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Diethard Cech, Hartmut Giest 


Editorial 


Der vorliegende Jahresband erscheint in einer Zeit gesellschaftlicher Ent- 
wicklung, die durch einen gewaltigen Reformdruck gekennzeichnet ist. Die- 
sen haben auch Lehrerbildung, Schule und Unterricht erfasst. Auf dem Hin- 
tergrund knapper werdender Ressourcen einerseits und gestiegener Anforde- 
rungen an das Bildungswesen andererseits wird verstärkt die Frage nach sei- 
ner Effizienz gestellt. Unterstützt wird dies durch die Tendenz der Globalisie- 
rung (internationaler Wettbewerb — auch im Bereich des Bildungswesens, 
Bologna-Prozess). Die Diskussion über Ziele und Aufgaben des Schulfaches 
Sachunterricht (z.B. neue Rahmenrichtlinien bzw. -lehrpläne in einigen Bun- 
desländern) sowie die Reform der Lehrerbildung an den Universitäten und 
Hochschulen (Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen und damit 
verbunden die Bemühungen um internationale Vergleichbarkeit der Ab- 
schlüsse, Polyvalenz, Verkürzung der Studienzeiten sowie um eine bessere 
Berufsvorbereitung der Studierenden) ist mit neuen Anforderungen an die 
Didaktik des Sachunterrichts als Wissenschaftsdisziplin verbunden. Dreh- 
und Angelpunkt der Entwicklung von Lehrerkompetenzen für den Sachunter- 
richt und damit auch für seine Qualität als Unterrichtsfach ist das Verhältnis 
zwischen fachdidaktischer Theoriebildung und ihren Ergebnissen sowie der 
Unterrichtspraxis, durch die der Sachunterricht lebt. Didaktik des Sachunter- 
richts als wissenschaftliche Disziplin, die Lehr- und Lernprozesse, Bildungs- 
aufgaben und -inhalte sowie Formen der Auseinandersetzung von Kindern 
mit physischen, technischen und gesellschaftlichen Erscheinungen erforscht 
und begründet, findet ihr Forschungsfeld in der Schnittstelle zwischen fach-, 
erziehungswissenschaftlicher sowie psychologischer Grundlagenforschung 
einerseits und der Schul- bzw. Unterrichtspraxis andererseits. 

Die Anerkennung der Didaktik des Sachunterrichts als wissenschaftliche 
Disziplin, was übrigens auch für andere Fachdidaktiken gilt, ist in den Uni- 
versitäten und Hochschulen allerdings keine Selbstverständlichkeit. Fachdi- 
daktik sollte im Zentrum der Lehrerbildung stehen (KVFF 1998, Kattmann 
2003), die Realität sieht anders aus. Daher müssen sowohl die Bedeutung des 
Faches Sachunterricht für die Förderung von grundlegenden Kompetenzen, 
mit deren Hilfe Kinder in der Grundschule sich ihre Lebenswelt zunehmend 


selbstständig erschließen können, als auch die Bedeutung seiner Didaktik für 
Theorieentwicklung und unterrichtliche Praxis transparenter in der Öffent- 
lichkeit und in Hochschulbildungseinrichtungen vertreten werden. Dazu will 
der vorliegende Band 15 der Schriftenreihe „Probleme und Perspektiven des 
Sachunterrichts“ der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts e.V. 
(GDSU) beitragen. 

Ein großer Teil der in diesem Band zusammengestellten Beiträge ist wäh- 
rend der Jahrestagung 2004 der GDSU in Potsdam Teil des Tagungspro- 
gramms gewesen und für diesen Band ausgewählt worden. Sie geben Ant- 
worten auf konkrete praxisrelevante Fragen der Sachunterrichtsdidaktik, 
thematisieren Grundprobleme der fachdidaktischen Forschung und Lehre und 
berichten über konkrete sachunterrichtsdidaktische Forschungsvorhaben. Da- 
mit wird das breite Spektrum der Aufgaben der Sachunterrichtsdidaktik in 
Theorie und Praxis sichtbar: Es verbindet Praxis des Unterrichts, darauf ge- 
richtet, sachunterrichtsrelevante Inhalte bildungswirksam zu erschließen mit 
fachdidaktischer Theorie, die sowohl grundlegende Überlegungen zur Wei- 
terentwicklung und Stärkung der Wissenschaftsdisziplin „Didaktik des Sach- 
unterrichts“ anstellt als auch mit konkreten Forschungsprojekten dazu bei- 
trägt, die Qualität des Unterrichts, der Lehrerbildung und der wissenschaftli- 
chen Forschung zum Sachunterricht und seiner Didaktik zu erhöhen. 


Die ersten drei Beiträge (Wittenbruch, Kahlert, Giest) beschäftigen sich mit 
inhaltlichen und strukturellen Problemen der pädagogischen und fachdidakti- 
schen Forschung. 

Wilhelm Wittenbruch geht in seinem Beitrag ausführlich auf das Projekt 
„Mosaikschule“ ein und zeigt dabei aus grundschulpädagogischer Sicht die 
Möglichkeiten und auch die Schwierigkeiten der Verständigung zwischen 
Schulforschung und Schulpraxis auf. Er benennt als Konsequenz aus dieser 
Arbeit einige Pfeiler, die die Grundschulpädagogik als Verständigungsbrücke 
zwischen beiden Aufgabenfeldern bieten kann. Als Fazit sieht er das Ziel pä- 
dagogischer Forschung in einer von Theorie geleiteten Optimierung von Pra- 
xis — eine Aufgabe, die sich unter wandelnden Rahmenbedingungen immer 
wieder neu stellt und angemessene Antworten erfordert. 

Auf dem Hintergrund der Kennzeichnung der schwierigen Stellung der 
Fachdidaktik als Wissenschaftsdisziplin im Spannungsverhältnis zwischen 
universitärem Wissenschaftsverständnis (Orientierung auf Grundlagenfor- 
schung) und den Erwartungen der Praxis (handlungsorientierende Wirkung 
von Theorie) unternimmt Joachim Kahlert den Versuch, das wissenschaftli- 
che Profil der Didaktik des Sachunterrichts zu schärfen und zeigt vier we- 


sentliche Forschungsfelder dafür auf. Er geht vom Erkenntnisinteresse der 
Sachunterrichtsdidaktik als dem ersten Feld aus, das die aktuellen inhaltli- 
chen Problemstellungen klärt und als gemeinsames Anliegen aller in diesem 
Fach Tätigen verdeutlicht. Als ein zweites Feld beleuchtet er die empirische 
Sachunterrichtsforschung, die den Sachunterricht in der aktuellen Praxis zu 
erfassen und in seiner Wirkung zu erhellen sucht. Die historische Sachunter- 
richtsforschung — ein drittes Feld — fragt nach zukunftsfähigen Beständen 
früherer Konzeptionen, nicht nur, um Vergangenheit aufzuklären, sondern 
eine Basis für die Beurteilung neuer Ansätze und Ideen bereitstellen zu kön- 
nen. Das vierte Feld, die sachunterrichtsdidaktische Entwicklungsforschung, 
steht noch an den Anfängen und hat sich mit mehreren, nicht exakt fassbaren 
Variablen auseinander zu setzen. Die Darlegungen Kahlerts werden sicher- 
lich die Diskussion über unser Fach als wissenschaftliche Disziplin befruch- 
ten. 

Ausgehend von der Grundposition, dass eine Stärkung der Fachdidaktik 
wesentlich mit der Wahrnehmung ihrer Spezifik und Dignität als Wissen- 
schaftsdisziplin innerhalb der Universität zusammenhängt, thematisiert 
Hartmut Giest das Selbstverständnis der Fachdidaktik als Schnittstelle zwi- 
schen der Fachwissenschaft und der Erziehungswissenschaft. In seiner 
Standortbestimmung greift er zunächst die Außenwahrnehmung der Fachdi- 
daktik in der Lehrerbildung auf und skizziert die häufig ungesicherte Stellung 
der Didaktik als wissenschaftlicher Disziplin an Universitäten sowie deren 
meist unbefriedigende personelle und materielle Ausstattung. Wesentliche 
Argumente zur Beschreibung des Disziplincharakters und eigenständigen 
Forschungsgegenstandes der Fachdidaktik gewinnt er aus der modernen 
Kognitionsforschung bzw. Lehr-Lern-Forschung. Aus dieser Perspektive her- 
aus werden im Beitrag fachdidaktische Lehre und Forschung als unverzicht- 
barer, durch nichts zu ersetzender Bestandteil der Lehrerbildung innerhalb 
der Universität gekennzeichnet und besondere Problemen der Didaktik des 
Sachunterrichts benannt. Abschließend zieht er Konsequenzen für die Leh- 
rerbildung und für die Forschung mit Blick auf Forschungsfelder und perso- 
nelle Ausstattung an Universitäten — Forderungen, deren Durchsetzung unter 
den sich wandelnden Rahmenbedingungen an Schulen und Universitäten für 
die Zukunft des Faches bedeutungsvoll sind. 


Die nächsten fünf Beiträge (Nießeler, Pech & Becher, Kübler, Schrenk, Seitz) 
thematisieren wichtige fachdidaktische Probleme in ihrer Bedeutung für den 
Sachunterricht und zeigen dabei Forschungsansätze sowohl in soziokulturel- 


ler als auch in naturwissenschaftlicher Sicht für die Didaktik des Sachunter- 
richts auf. 

Andreas Nießeler stellt zunächst in Abgrenzung zu individualistischen 
Lernansätzen Überlegungen zur Medialität der menschlichen Weltorientie- 
rung in den Mittelpunkt seiner Ausführungen mit dem Fazit, dass von Kultur 
eine erkenntnisbildende, verstehensleitende und identitätsstiftende Relevanz 
ausgeht. Er zieht daraus Schlussfolgerungen für den Sachunterricht und zeigt 
Erwartungen auf, die an die Didaktik des Sachunterricht gerichtet sind. 

Detief Pech und Andrea Becher diskutieren am Beispiel der Holocaust 
Education Dimensionen und Probleme einer gesellschaftlichen Bildung in der 
Grundschule. Sie vertreten dabei die Auffassung, dass der Holocaust mit sei- 
nem fürchterlichen Geschehen selbst kein Thema in der Grundschule sein 
kann, zeigen jedoch Wege auf, sich grundlegend dieser Thematik zu nähern. 

Markus Kübler thematisiert am Beispiel der unterrichtlichen Behandlung 
der Geschichte der Schweiz das Spannungsverhältnis zwischen Erkenntnis- 
sen der Fachwissenschaft und erzählter Tradition und fragt, welchem Para- 
digma die Grundschule in der Schweiz verpflichtet ist. Er analysiert in sei- 
nem Beitrag Schulbücher und Unterrichtsmaterialien. Als Ergebnis weist er 
eine Dichotomie zwischen den in der Primarstufe gelehrten Inhalten, Werten 
und Normen und den Auffassungen der Fachwissenschaft zu dieser Thematik 
nach. Die Fragen nach den Ursachen dafür und mögliche Ansätze für eine 
Änderung schließen seine Darlegungen ab. 

Marcus Schrenk nutzt die Aktualität eines Naturschutzprojekts zur Wie- 
deransiedlung von seltenen Mauereidechsen, um damit das Interesse an die- 
sem Vorhaben in der Region zu wecken, Kinder in einer Unterrichtseinheit 
für diese Arbeit zu sensibilisieren und danach zu fragen, wie die Wirksamkeit 
von Unterricht erhöht werden kann. Dazu wird in mehreren Parallelklassen 
eine Unterrichtseinheit mit unterschiedlichen Originalbegegnungen durchge- 
führt. Ablauf und Ergebnisse werden dargestellt und interpretiert. 

Simone Seitz befasst sich mit dem Sachunterricht in Grundschulen unter 
dem Aspekt der Heterogenität und Integration von (geistig behinderten) Kin- 
dern in sehr heterogenen Lerngruppen. Sie macht für die Didaktik des Sach- 
unterrichts ein erhebliches Defizit an Forschungsvorhaben und damit an For- 
schungsergebnissen aus. Für die Praxis ergeben sich daraus schwerwiegende 
Folgen für die Lehrer/innen, die sich der Aufgabe allein gegenübersehen, die 
Anforderungen des Faches Sachunterricht im gemeinsamen Unterricht in he- 
terogenen Schulklassen zu erfüllen. 
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Vier Beiträge (Fenn, Heran-Dörr u.a., Gläser, Samtner) haben die Lehrer- 
fort- und -weiterbildung im Blickfeld. 

Monika Fenn und Eva Heran-Dörr u.a. geben einen Einblick in die Ge- 
samtkonzeption und die Evaluation des Vorhabens SUPRA - ein interdiszi- 
plinäres Projekt zur Unterrichtsentwicklung auf der Basis eines internetge- 
stützten Material- und Fortbildungsangebots. Dieses Projekt will Sachunter- 
richtslehrern/innen in ihren Kompetenzen fördern, den vielfältigen inhaltli- 
chen Anforderungen gerecht zu werden. Motivation für die Verfolgung die- 
ses Projekts sind Erfahrungen - teilweise durch Studien im naturwissen- 
schaftlich-technischen Bereich belegt —, dass das Wissen aus den verschiede- 
nen Bezugsfächern des Sachunterrichts bei Lehrkräften häufig recht unbe- 
friedigend ist. Ein noch laufendes Forschungsvorhaben begleitet dieses Pro- 
jekt. 

Eva Gläser fragt danach, inwieweit die Förderung der Lesekompetenz im 
Sachunterricht als spezifische Aufgabe wahrgenommen wird und welche 
konkreten Probleme und Aufgaben sich damit verbinden. Ausgehend von der 
Darstellung ausgewählter Ergebnisse von PISA und IGLU weist sie auf ver- 
schiedene Kompetenzstufen hin und empfiehlt die Berücksichtigung konti- 
nuierlicher und nicht-kontinuierlicher Texte sowie der besonderen Bedingun- 
gen heterogener Lerngruppen bei der Förderung von Lesekompetenz im 
Sachunterricht. 

Wolfgang Samtner informiert über praktische Erfahrungen aus der Arbeit 
in seiner Schule bei der Erprobung von Elementen im Fächerverbund 
Mensch, Natur und Kultur des neuen Bildungsplanes von Baden-Württem- 
berg. Er thematisiert besonders die Suche nach hilfreichen theoretischen Be- 
zugsrahmen und die Anstrengungen der praktischen Umsetzung in Unter- 
richtsvorhaben. 


Drei Beiträge (Kleickmann u.a., Grygier, Gebauer & Harada) stellen durch- 
geführte Forschungsvorhaben zum Sachunterricht vor. 

Thilo Kleickmann, Berenike Gais & Kornelia Möller gehen der Frage 
nach, ob es einen Zusammenhang von Vorstellungen zum Lehren und Lernen 
und den Inhalten der Lehrerausbildung gibt. Der Beitrag informiert über die 
Rahmenbedingungen des Vorhabens, das Forschungsdesign, die Durchfüh- 
rung und die Auswertung. Die Ergebnisse werden vorsichtig gedeutet und 
müssten erst durch eine längsschnittliche Untersuchung überprüft werden. 

Patricia Grygier berichtet von einer Untersuchung, in der sie nachweist, 
dass bereits Viertklässier in der Lage sind, durch einen wissenschaftstheore- 
tisch angereicherten Unterricht zu einem verbesserten Wissenschaftsver- 
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ständnis zu gelangen. Sie erläutert die Studie in ihrem Design, der Durchfüh- 
rung in der Praxis sowie deren Auswertung. 

Michael Gebauer und Nobuyuki Harada legen Ergebnisse einer kulturver- 
gleichenden Studie in Japan und Deutschland zu Naturkonzepten und Natur- 
erfahrungen vor. Neben Fragestellung, Anlage und Verlauf der Untersuchung 
wird über einige Ergebnisse berichtet. Neben Gemeinsamkeiten in den Na- 
turkonzepten werden Unterschiede deutlich, die im Lichte unterschiedlicher 
Werte- und Normensysteme interpretiert werden. 


Die beiden letzten Beiträge (Giest, Pehofer) haben zwar keinen gemeinsamen 
Rahmen, werfen aber Schlaglichter auf interessante Bereiche, die für den 
Sachunterricht von Bedeutung sind. 

Hartmut Giest lässt Studierende, die an der GDSU-Jahrestagung in Pots- 
dam teilgenommen haben, zu Wort kommen. Ihre Aussagen und Wünsche 
geben recht interessante Hinweise, die für die Planung von Fachtagungen be- 
achtenswert sind. Die Teilnahme an Fachtagungen als Studienbestandteile zu 
organisieren enthält die Chance, Studierende an wissenschaftliche Fragestel- 
lungen und aktuelle Forschungsvorhaben heranzuführen. Damit ist die Hoff- 
nung verbunden, dass diese Studierenden auch später im Berufsleben Tagun- 
gen als anregungsreich für die eigene Professionalität ansehen werden und 
die z.Zt. zu beobachtende Zurückhaltung bei der Teilnahme von Lehrer/innen 
an Fachtagungen etwas durchbrochen wird. 

Johann Pehofer informiert über den augenblicklichen Stand und den be- 
absichtigten Strukturwandel in der Lehrerausbildung in Österreich. Der Blick 
über die Grenzen ist anregungsreich und zeigt Gemeinsamkeiten, aber auch 
Unterschiede auf. 


Mit dem vorliegenden Band hoffen wir, der Reform der Lehrerbildung an den 
Universitäten und Hochschulen sowie der Diskussion über Ziele, Aufgaben 
und Methoden des Schulfaches Sachunterricht wichtige Impulse zu geben. 


Literatur 
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Wilhelm Wittenbruch 


Grundschulpädagogik - 
eine Verständigungsbrücke 
zwischen Schulforschung und Schulpraxis? 


1. Vorbemerkungen 


In dem harmlos klingenden Titel meines Vortrages verbergen sich strittige, in 
der Fachdiskussion bislang nicht eindeutig geklärte Begriffe und Bezüge, 
aber auch die brisante Frage: Wie kann Forschung, wie können wissen- 
schaftliche Ergebnisse in die Praxis hineinwirken und wie wird die durch 
Wissenschaft und Forschung veränderte Praxis wieder von der Wissenschaft 
wahrgenommen, bearbeitet und integriert? Es geht offensichtlich um die Fra- 
ge nach dem Verhältnis von Theorie und Praxis, die Hermann Giesecke 
jüngst noch „zu den kompliziertesten Problemen der modernen Wissen- 
schaftstheorie“ (2001, S. 188) zählt und um die darin eingeschlossene Frage 
nach einer möglichen Verständigungsbrücke zwischen Schulforschung und 
Schulpraxis, also zwischen zwei Widerlagern einer Brücke, die von beiden 
Seiten zu begehen ist. 

Es gehört schon eine gehörige Portion Mut dazu, zum Auftakt Ihrer Ta- 
gung der Verhandlung eines solchen Themenkomplexes Zeit einzuräumen. 
Und es gehört eine gehörige Portion Zuversicht dazu, als Vortragender diesen 
Programmplatz im vereinbarten Zeitlimit sinnvoll zu nutzen. 

Als Kenner der Materie, liebe Kolleginnen und Kollegen, wissen Sie um 
die aktuelle Verlegenheit der Grundschulpädagogik, sich im gegenwärtigen 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs eine angemessene Position zu erstrei- 
ten. Sie kennen das Problem einer überzeugenden bzw. respektablen Profilie- 
rung der Grundschulpädagogik gegenüber Erziehungswissenschaft, Fachwis- 
senschaft oder Fachdidaktik, und Sie haben sicherlich nicht nur auf dem Feld 
des Sachunterrichts Erfahrungen mit der Schwierigkeit gesammelt, die Be- 
sonderheit der pädagogischen Operation zwischen Theorie und Praxis im 
Alltag zu beachten und wissenschaftstheoretisch abzusichern (vgl. Oelkers 
1998, S. 240). 
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Mit Recht werden Sie also nach diesen Vorbemerkungen fragen, was Sie 
denn von dem Vortrag bzw. dem Vortragenden zu diesem Thema zu erwarten 
haben. Jüngst hat Klaus Prange in unnachahmlicher Art Erwartungen zu- 
sammengestellt, die gemeinhin Zuhörer an einen Vortrag stellen (vgl. 2003, 
S. 23f.). 

Wird Ihnen vielleicht etwas Überraschendes, bisher Übersehenes mitge- 
teilt, um damit die Erkenntnisse der Grundschulpädagogik eindrucksvoll vor- 
an zu treiben? 

Oder handelt es sich bei diesem Vortrag doch nur um „eine terminologi- 
sche Innovation auf dem Verschiebebahnhof der Slogans, Metaphern und 
Begriffe“ Oder stelle ich Ihnen, und welcher Erziehungswissenschaftler täte 
das nicht auch einmal gerne, ein neues Paradigma vor, das „neue Dimensio- 
nen und Aspekte“ der Grundschulpädagogik eröffnet und unsere Denk- oder 
Handlungsmöglichkeiten derart verändert, dass wir uns zu durchgreifender 
Revision unserer Reflexionen genötigt sehen? 

Oder unterliegt dem Vortrag das übliche „Oppositionsschema“: „Bisher 
sagte man ..., in Wahrheit gilt aber...“? 

Erziehungswissenschaftler sollten, so der dringende Rat Pranges, sich bei 
Ankündigungen und Versprechen bescheiden und auf dramatische Inszenie- 
rungen verzichten. Deshalb werde ich meine Themenbearbeitung eingrenzen 
und einen wenig spektakulären, aber überschaubaren Weg einschlagen: 

Der Bezug zwischen den Theorien der Schule, des Lehrplans und des Un- 
terrichts und der Grundschulpraxis selbst wird seit über dreißig Jahren als 
eine Hauptfragestellung und als ein wichtiges Konstituens der Grundschulpä- 
dagogik deklariert. Aber dieses heikle Verhältnis mit dem Sonderfall des Be- 
zugs zwischen Schulforschung und Schulpraxis wird in vielen grundschulpä- 
dagogischen Konzepten zumeist stillschweigend mitgedacht und seltener re- 
flektiert oder präzisiert. Dieses Reflexionsdefizit kann und will ich heute we- 
der durch eine penible Analyse von grundschulpädagogischen Konzeptionen 
abarbeiten noch durch einen kühnen Vermittlungsversuch mindern, der eine 
allgemein anerkannte, auf Konsens beruhende Grundschulpädagogik voraus- 
setzen würde, die aber nicht vorliegt. Vielmehr werde ich der Frage nachge- 
hen, ob es neben der allfälligen Beschwörung des Theorie-Praxis-Debakels in 
der Erziehungswissenschaft im Bereich der Grundschule und ihrer Pädagogik 
„Verknüpfungsmöglichkeiten“ und „Umschlagplätze“ für diese beiden Berei- 
che gibt, die mit „Theorie“ und „Praxis“ nur unzureichend markiert werden 
(vgl. Terhart & Wenzel 1990, S. 36). 

Ein solches Ansinnen, und damit spreche ich die geplante Zugriffsweise 
auf das Thema an, sollte nicht auf die Klärung der im Vortragstitel auftau- 
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chenden Leitbegriffe verzichten, können doch mit ihrer Explikation zugleich 
die Prämissen bzw. der Hintergrund erhellt werden, vor dem mein Votum für 
eine Grundschulpädagogik steht, die sich ihrer Verpflichtung gegenüber der 
Schulpraxis nicht verweigert. 

Diese Ziel- und Wegbeschreibung erscheinen mir nicht aussichtslos, da 
ich doch auf eigene Erfahrungen in Lehre und Forschung zurückgreifen kann, 
insbesondere auf ein gerade abgeschlossenes Grundschulprojekt, und mir ein 
Urteil über den in 44 Dienstjahren erfahrenen Schul- und Wissenschaftsbe- 
trieb erlauben, zumal ich als Schulpädagoge in den grundschulpädagogischen 
Binnendiskurs nicht voll involviert bin und als Emeritus eine gewisse Distanz 
zum Alltagsgetümmel einnehmen kann. 


2. Grundschulpädagogik - Rück- und Überblick 


Sichtet man die in der Fachliteratur oder im erziehungswissenschaftlichen 
Diskurs angebotenen Umschreibungen für Grundschulpädagogik, dann re- 
gistriert man neben auffallend wohlwollenden Ermutigungen und Aufmunte- 
rungen, die man dieser jungen, offensichtlich noch nicht zur wissenschaftli- 
chen Vollreife entwickelten erziehungswissenschaftlichen Disziplin mit auf 
den Weg gibt (vgl. Benner 2001 oder von Saldern 1998), vorrangig nüchter- 
ne, bilanzierende Texte. In ihnen dominiert ein seit über drei Jahrzehnten fast 
konstant gebliebener Kanon von aufgelisteten institutionellen und altersstu- 
fenbezogenen Merkmalen (vgl. Hahnemann 1975, Neuhaus-Siemon 1993, 
Schorsch 1998, Götz 2000, Hellekamps, Plöger & Wittenbruch 2003). 

Die Grundschulpädagogik, oft auch mit Grundschuldidaktik gleich ge- 
setzt, gilt als eigenständige Bereichsdisziplin der Erziehungswissenschaft, die 
sich historisch gesehen aus der Schulpädagogik entwickelt hat und die deren 
wissenschaftliche Grundzüge weitgehend teilt. Sie befasst sich mit den Fra- 
gen des Erziehens und Unterrichtens unter den institutionellen Bedingungen 
der Grundschule und konzentriert ihr Forschungsinteresse auf die Zentralbe- 
reiche: Schule, Lehrplan und Unterricht. Diese werden nicht nur mit empiri- 
schen und hermeneutischen Forschungsmethoden, sondern auch in ihrer his- 
torischen, systematischen und vergleichenden Dimension bearbeitet und 
strukturiert. Die Erfassung und Bearbeitung dieser Schwerpunkte verweisen 
auf die enge Verflechtung von anthropologischen, ethischen und politisch- 
sozialen Fragestellungen, so dass Grundschulpädagogik immer auf den inter- 
disziplinären Dialog mit Bezugswissenschaften, insbesondere Psychologie 
und Soziologie, angewiesen ist. Zugleich sind grundschulpädagogische Ana- 
lyse und Interpretation immer mit Schulkritik verbunden, denn die Grund- 
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schule steht seit ihrer Gründung im Spannungsverhältnis zwischen gesell- 
schaftlichen Notwendigkeiten und der pädagogischen Aufgabe einer „Schule 
für alle Kinder“. Seit ihrer Entstehung haben für die Grundschulpädagogik 
„Praxisbezug“ und „-relevanz“ ihrer Forschungsergebnisse und -erkenntnisse 
eine besondere Bedeutung, verdankt die Grundschulpädagogik doch ihre in- 
stitutionelle Sicherung im universitären Fächerkanon zum einen dem Ausbau 
der Grundschule und zum anderen dem Auftrag, die Professionalisierung der 
Grundschullehrerinnen und -lehrer voranzubringen. Dieser Konsens in Fra- 
gen der Aufgabenstellung, des Gegenstandes oder der Methoden der Grund- 
schulpädagogik ist nachweisbar. 

Er sollte jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass es nicht nur verschie- 
dene Typen von Grundschulpädagogik gibt (vgl. z.B. die Angaben bei von 
Saldern 1998 oder Valtin 2000), sondern eine Vielfalt von Grundschulpäda- 
gogiken, deren wissenschaftstheoretische Vermittlung aussteht. Über diese 
Differenzen hinweg möchte ich dennoch auf drei Entwicklungslinien verwei- 
sen, weil mit ihrer Darstellung meine ersten Andeutungen zu „Theorie“ und 
„Praxis“ bzw. zu ihrer angenommenen Relation präzisiert und meine ersten 
Auskünfte über „Schulforschung“ und „Schulpraxis“ im Bereich der Grund- 
schulpädagogik ergänzt werden: 

Erstens bringt die enge Verbindung mit der Schulpädagogik die Grund- 
schulpädagogik bis heute in gewisse Verlegenheiten: Die Schulpädagogik 
hatte sich nämlich im Laufe des 19. Jahrhunderts deutlicher als ein Fach im 
Rahmen der „Seminarpädagogik“ artikuliert, die Volksschullehrern im Sinne 
einer „pragmatischen Regelwissenschaft“ praktikable Konzepte für die lern- 
ökonomische Gestaltung des Unterrichts in der damaligen Massenschule 
vermitteln wollte (vgl. Oelkers 1989). Mit dieser Theorie sollten die Lehrer 
eine angemessene Antwort auf ihre Handlungsprobleme erhalten, denen of- 
fensichtlich die damalige „Wissenschaftliche Pädagogik“ in ihrer philosophi- 
schen oder empirischen Variante nicht gerecht wurde. Bis heute beeinflusst 
diese Herkunft die Diskussion um Identität und Rang der Schulpädagogik als 
wissenschaftliche Disziplin, in die auf Grund ihrer historischen Verwandt- 
schaft auch die Grundschulpädagogik verwickelt ist. Dabei konnte die Schul- 
pädagogik mit ihrem Appell, die Professionalisierungsprobleme der Lehrer 
benötigten eine strenge wissenschaftliche Erforschung und die schwierige 
Theorie und Praxis der öffentlichen Erziehung eine universitäre Ausbildung, 
schon am Ende des 19. Jahrhunderts, verstärkt aber in der Weimarer Repu- 
blik und nach dem Zweiten Weltkrieg, sich öffentliches Gehör verschaffen 
(vgl. Wittenbruch 1992). Von dieser Annahme, dass die Gestaltung von Er- 
ziehung und Unterricht nicht allein der Erfahrung des Praktikers zu überlas- 
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sen ist, sondern der überprüften wissenschaftlichen Theorien bedarf, zehren 
Schulpädagogik und Grundschulpädagogik bis heute. Trotz der immer wieder 
artikulierten These, beide Subdisziplinen besetzten mit ihrem besonderen Be- 
zug zur „Schulpraxis“ eine Gegenposition zur „Theoretischen Pädagogik“, 
sind sie, und das ist ein weiteres verbindendes Merkmal, auf ein enges Ver- 
hältnis zur Allgemeinen Pädagogik bzw. Systematischen Erziehungswissen- 
schaft angewiesen. Ansonsten würde die Suche nach einem pädagogischen 
Maßstab, um spezielle Fragen der Schulreform, der Schulkritik und der 
Schulentwicklung angemessen zu erfassen und zu bearbeiten, sehr schwierig 
werden. 

Hier kommt nun zweitens ein Defizit der gegenwärtigen Grundschulpäda- 
gogik zur Sprache, das als Verlust der „Sinnmitte“ beklagt wird (vgl. Oelkers 
1998, Götz 2000 oder Ofenbach 2002). Was verbirgt sich hinter dieser Meta- 
pher? 

Diese Frage ist nur mit einem — wenn auch knapp gefassten — historischen 
Rückblick zu beantworten. Bis in die Mitte des letzten Jahrhunderts fand die 
Schulpädagogik im Theorie-Praxis-Verständnis der geisteswissenschaftlichen 
Pädagogik ihre Fundierung, die sich in Slogans wie „Theorie der Praxis“ oder 
„Theorie für die Praxis“ niederschlug: Der pädagogisch Handelnde sollte sei- 
ne Praxis nach Maßgabe einer bestimmten Werthaltung reflektieren und ge- 
mäß diesen Reflexionen verändern (vgl. Oclkers 1998, S. 224). Diese „enga- 
gierte Reflexion“ setzte allerdings ein gemeinsames Ethos zwischen dem 
„Theoretiker“ und dem „Praktiker“ voraus, das die Sinn stiftende Mitte der 
pädagogischen Reflexion sicherte. Im Zeichen der „realistischen Wendung“ 
oder der Auseinandersetzung mit der kritischen Theorie in den 60er und 70er 
Jahren, um nur einige wissenschaftstheoretische Positionen zu erwähnen, ge- 
nügten die Paradigmen der geisteswissenschaftlichen Pädagogik weder den 
„Kriterien strenger empirischer Wissenschaft“ noch konnten sie vor der Ideo- 
logiekritik bestehen, die die geisteswissenschaftliche Pädagogik als Herr- 
schaftspädagogik entlarven wollte. So geriet sie allgemein unter „Rückstän- 
digkeitsverdacht“, da sie unfähig erschien, die gesellschaftliche Wirklichkeit 
in den Blick zu nehmen und die Resultate der Erfahrungswissenschaften vom 
Menschen und seiner Gesellschaft zu rezipieren und integrativ zu verarbeiten. 
Folgt man Jürgen Oelkers, dann ging es — und damit kündigte sich ein ent- 
scheidender Wandel an — nicht mehr allein um die „moralisch reflektierte 
Verantwortung des Handelnden, sondern um Probleme der Integration ver- 
schiedener erfahrungswissenschaftlicher Theorien“ (1998, S. 224). Dabei ge- 
riet aber der „Kern“, auf den hin integriert werden sollte, aus dem Blick. Der 
leitende Begriff des „Pädagogischen“ als konstitutive Mitte der Erziehungs- 
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wissenschaft ging verloren, ein Verlust, der zunächst in der Euphorie der 
Neubestimmung der Erziehungswissenschaft und bei dem enormen Ausbau 
der Erziehungswissenschaft, der gerade wegen ihrer „Praxisrelevanz“ er- 
folgte, fast unbemerkt blieb. Im Verlauf der tiefgreifenden Reform des Bil- 
dungswesens erkannte die Öffentlichkeit bald die Überforderung der Erzie- 
hungswissenschaft. Das Reservoir der geisteswissenschaftlichen Pädagogik 
mochte zwar zur Reflexion einer überschaubaren Praxis taugen, aber nicht zu 
curricularen oder zu institutionellen Neukonstruktionen. So das Urteil, und 
die neueren sozialwissenschaftlichen Theorien waren nicht in der Lage, der 
Praxis gesicherte Handlungsorientierungen anzubieten. Statt dessen bildeten 
sich zum einen ein elaborierter Jargon heraus, der Lehrer verstörte, und eine 
hochkomplexe pädagogische Rationalität und Theoriedichte, die in ihrer Pra- 
xisferne die Theorie-Praxis-Kluft nur noch vergrößerten (vgl. S. 228). Mit 
der zunehmenden Heterogenität der Binnenverhältnisse in der Erziehungs- 
wissenschaft stieg zwar die Kritik am Technologiedefizit der Erziehungswis- 
senschaft, aber es gelang nicht, die überkommenen Theorie-Praxis-Modelle 
weiter zu entwickeln bzw. durch geeignetere zu ersetzen. Mit dieser hier nur 
knapp skizzierten Umbruchphase fällt die Etablierungsphase der Grundschul- 
pädagogik zur universitären Disziplin zusammen. Die erste Generation der 
Lehrstuhlinhaber hatte unter diesen schwierigen wissenschaftstheoretischen 
Umständen nicht nur ein eigenes Lehr- und Forschungsprogramm zu entwi- 
ckeln, das universitären Standards genügen sollte (vgl. Götz 2000, S. 528), 
sondern sie musste sich auch auf dem unwegsamen Gelände des Theorie- 
Praxis-Verhältnisses zurecht finden. Ja, wegen des immer wieder beteuerten 
Selbstverständnisses als „praxisorientierte Wissenschaftsdisziplin“ (Schorsch 
1998, S. 13) wurden von der Grundschulpädagogik, die das schützende wis- 
senschaftstheoretische Dach der geisteswissenschaftlichen Pädagogik nicht 
mehr nutzen konnte, tiefergehende Reflexionen erwartet, die über die Meta- 
phern von der gegenseitigen Durchdringung von Theorie und Praxis hinaus- 
gingen. Sie blieben aber aus, wie Margarete Götz mit Recht bemängelt (vgl. 
2000, S. 532). Eine Mängelrüge, die Folgen hatte, insbesondere für den For- 
schungsbereich, dessen empirische Variante heute als der bedeutendste Mo- 
dernisierungs- und Profilierungsschub der Grundschulpädagogik identifiziert 
wird (vgl. S. 534 und Ofenbach 2002, S. 361), mit dem sich meine dritte 
Einlassung befasst. 

Auch in der Erziehungswissenschaft konnte ab 1960 ein erheblicher Aus- 
bau der empirischen Forschung registriert werden, der auf Vorarbeiten der 
Geisteswissenschaften, vornehmlich der Psychologie und Soziologie zurück- 
griff, die sich mit Fragen des Lernens, Lehrens oder Erziehens beschäftigten 
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(vgl. Oelkers 1998, S. 235). Oft wird (in üblicher Geschichtsvergessenheit) 
dabei übersehen, dass das Selbstverständnis dieser Forschungsrichtung sich 
stark an die Wissenschaftsethik Webers anlehnte, die für eine Trennung von 
Werten und Tatsachen sowie von Theorie und Praxis votierte, und in deren 
Spur eine „reine Erziehungswissenschaft“ anstrebte, die gerade die enge Be- 
ziehung von Theorie und Praxis in der „reflexion engagée“ aufgab und geis- 
teswissenschaftliche Methoden diskreditierte. Wenn auch gegenwärtig diese 
Divergenzen nicht mehr derart gepflegt werden, dass empirische Forschung 
nur „im gesetzeskausalistischen Sinne“ betrieben werden darf, der Machbar- 
keitswahn der 70er Jahre zurückgedrängt wurde und in der Erziehungswis- 
senschaft auch anwendungsbezogene Schulforschung nicht mehr ausgegrenzt 
wird, so wirken diese Markierungen bzw. Sachverhalte auf die Grundschul- 
pädagogik (vgl. Valtin 2000, S. 568): Das Problem der Normen, die auch die 
empirische Forschung beansprucht und die sie als Maßstab bei der Optimie- 
rung der vorgefundenen Schul- oder Unterrichtspraxis zumeist unreflektiert 
heranzieht, ist weiterhin ungeklärt, ebenso die „Kernfrage“ nach dem Eigen- 
tümlichen des Pädagogischen (vgl. Oelkers 1998, S. 239). Mit voller Wucht 
stellt sich für die Grundschulpädagogik, sofern sie sich in der „Doppelge- 
stalt“ einer Theorie-Praxis-Disziplin versteht, die entscheidende Frage, wie 
sie die ihr immer wieder angetragene Rolle der Vermittlung „zwischen pra- 
xisreflektierender Theorie und theoriegeleiteter Praxis“ übernehmen und den 
Lehrern „den Nutzen der Forschung als Reflexions- und Entscheidungshilfe“ 
näher bringen kann (vgl. Schorsch 1998, S. 23). Zu den ernüchterndsten Ant- 
worten auf diese Frage zählt für mich die Analyse von Renate Valtin. Sie 
kommt zu zwei Aussagen: Im Gegensatz zu den vielen Proklamationen, die 
die Grundschulpädagogik als empirische Forschungsdisziplin loben, tauchen 
Ergebnisse empirischer Forschung im grundschulpädagogischen Diskurs „nur 
in Spurenelementen“ auf (vgl. 2000, S. 559). Selbst wenn das Verständnis 
empirischer Methoden weit gefasst ist und neben rein empirisch-analytischen 
bzw. quantitativen Methoden auch qualitative, interpretierende, hermeneuti- 
sche einbezieht, bestätigen Stichproben, hier werden z.B. „Einführungen in 
die Grundschulpädagogik“ herangezogen, die zitierte erste Mängelrüge. Die 
zweite Mängelrüge befasst sich mit der Frage, ob die im Grundschulbereich 
empirisch Forschenden den Grundschulpraktikern „Konkretes in Bezug auf 
den theoretischen Ertrag und den praktischen Nutzen ihrer Arbeit“ (S. 561) 
anbieten. Es bleibt zumeist bei den Trost spendenden Metaphern, veran- 
schaulicht an den Reaktionen auf die Münchener Scholastik-Studie: Empiri- 
sche Forschungsresultate sollen Anregung bzw. Impulse geben oder sind als 
Herausforderungen zu deuten. Ihre Ergiebigkeit für die Praxis oder die Mög- 
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lichkeit, aus der zitierten Studie konkrete praktische Schlussfolgerungen zu 
ziehen, bleiben weitgehend ungeklärt (vgl. S. 561 f.). Diesen berechtigten 
Mängelrügen wäre nach den Erfahrungen, wie in Deutschland die Ergebnisse 
der internationalen Vergleichsuntersuchungen rezipiert und interpretiert wer- 
den, noch eine Bemerkung nachzuschicken: Da TIMS-, PISA- oder IGLU- 
Studien einem — zumeist nicht redlich — offengelegten bildungstheoretischen, 
schultheoretischen und didaktischen Konzept folgen, ist dessen Kompatibili- 
tät mit den für viele Grundschulpädagogiken relevanten Leitbegriffen von der 
„Unverfügbarkeit des Individuums und seines Bildungsprozesses“ oder vom 
„sSelbstwert der Bildung“ zu überprüfen und kritisch zu bedenken, nicht zu- 
letzt deshalb, damit Lehrerinnen und Lehrer eine begründete Position gegen- 
über der hemmungslosen Ankündigungs- und Interventionsdynamik der 
Kultus-Administration entwickeln können. Empirische Forschung kann - so 
das Fazit — „bestenfalls eine bessere Aufklärung über die Komplexität der Er- 
ziehungswirklichkeit“ geben, Programme und Modelle unter dem Aspekt 
analysieren, ob und mit welchen möglichen Folgen bzw. Schwierigkeiten die 
angestrebten Ziele erreicht werden können, und schließlich dem Praktiker 
empirisch fundiertes Wissen als „Orientierungshilfe“ für das eigene pädago- 
gische Handeln anbieten, um seine Bedingungen und möglichen Folgeer- 
scheinungen besser reflektieren zu können (vgl. S. 568). 

Mit diesen drei ergänzenden Anmerkungen ist der Leitbegriff „Grund- 
schulpädagogik“ für eine erste Verständigung geklärt, und sicherlich auch der 
Begriff „Schulforschung“, verstanden als Methodenverbund, der nicht nur 
Schultheorien in Geschichte und Gegenwart untersucht, sondern auch die 
„Schulpraxis“ mit ihren beobachtbaren Vorgängen, Lehr-Lern-Aktivitäten 
bzw. Auffassungen der im Grundschulfeld handeinden Personen zum Ge- 
genstand hat. Allerdings wollte ich Ihnen keine leidenschaftslose Introspek 
tion eines Systems anbieten, sondern ich wollte Ihre Aufmerksamkeit auf das 
Theorie-Praxis-Problem lenken und für eine Position werben, die ich als 
Schulpädagoge vertrete: Auch für das Reflexions- und Handlungsfeld Grund- 
schule sind Theorie und Praxis in eine solche Beziehung zu setzen, dass die 
Praxis aus der Theorie Aufklärung, Orientierung und Kritik und die Theorie 
aus der Praxis Erfahrung, Anregung und Verbesserung gewinnen kann (vgl. 
Benner 1980). Diesen oft zitierten Satz von Dietrich Benner (1980, S. 485ff) 
möchte ich mit Blick auf Erfahrungen mit einem Grundschulprojekt genauer 
ausleuchten, problematisieren und auf Tücken, Schwierigkeiten und Chancen 
verweisen, die bei der Verständigung zwischen Schulforschung und Schul- 
praxis auftreten. Dabei folge ich einer schlichten Form der Berichterstattung, 
ohne die Entstehungsschritte der Einzelfallstudie und ihre methodische Absi- 


20 


cherung zu dokumentieren (vgl. dazu ausführlich Vorsmann & Wittenbruch 
1997, S. 135ff). 


3. Das Projekt „Mosaikschule“ — 
Möglichkeiten und Schwierigkeiten der Verständigung 
zwischen Schulforschung und Schulpraxis 


SEK (Schulentwicklung konkret) — so nannte sich die Gruppe von Lehrerin- 
nen, Studierenden und Mitgliedern des Instituts für Schulpädagogik und All- 
gemeine Didaktik der Universität Münster, die den Aufbau einer Grund- 
schule in einem potenziell sozialen Brennpunkt in Münster engagiert beglei- 
ten wollte. Von 2000-2003 unterstützten die universitären „Grundschultheo- 
retiker“ die Schulpraktiker bei der Gründung ihrer Schule, die später den 
Namen „Mosaikschule“ erhielt, und bei der Entwicklung ihres Schulpro- 
gramms. Gemeinsam wurden eine intensive Hospitationskultur aufgebaut, 
um durch „reflexives Lernen“ die Schulentwicklung in Bewegung zu halten, 
und theoretisch fundierte Bausteine für ein differenziertes Schulleben bereit- 
gestellt, das den „Anspruch des Kindes“ mit den „Anforderungen der Gesell- 
schaft“ kritisch-konstruktiv vermitteln sollte. In Kenntnis der nicht einfachen 
methodischen Probleme der Schulforschung bzw. Schulentwicklung, ein Ein- 
druck, den die gemeinsame Debatte um die belasteten Begriffe „Schulquali- 
tät“ oder „Evaluation“ noch verstärkte und den der Forschungsbericht: „Zeit 
zu handeln: Grundschulpädagogik voran bringen!“ ausführlich dokumentiert 
(vgl. Wittenbruch & Lennartz 2003, S. 11ff), und unter Berücksichtigung der 
gegebenen Ressourcen „vor Ort“ konzentrierte sich die Arbeit der SEK- 
Gruppe auf vier grundschulpädagogische Schwerpunkte, nämlich: 

a  jahrgangsübergreifendes Lernen 

=  musisch-ästhetische Erzichung im Deutsch- und Musikunterricht 

= Sicherung einer Leistungskultur und 

= innovative Schuleingangsphase. 

Ihre Bearbeitung war vorrangig auf die Gestaltung von Unterricht und Schul- 
leben ausgerichtet, ohne dass dabei die besondere soziale Situation in dem 
münsterschen Stadtteil oder die „Individuallage“ der Kinder bzw. des Leh- 
rerkollegiums in der Gründungsphase und die aktuelle wissenschaftliche Dis- 
kussion vernachlässigt wurden. Dieser „kooperative Dialog“ war eng mit der 
Analyse des „Ist-Zustandes“, der Entwicklung von kleinen, überschaubaren 
Projekten im Schulleben und der Unterstützung bei der Erstellung des Schul- 
programms, insbesondere beim Abfassen von zwei Schulportraits verbunden, 
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in denen die Entwicklung der Mosaikschule „in dichter Beschreibung“ vor- 
gestellt wird (vgl. Wittenbruch & Lennartz 2003, S. 36ff). Wie intensiv diese 
Zusammenarbeit in diesen Jahren angelegt war, geht aus folgenden nüchter- 
nen Zahlen hervor: Von Juli 2000 bis Juli 2002 fanden 31 mehrstündige Tref- 
fen der SEK-Gruppe statt, die sich mit den vier Schwerpunkten, dem Schul- 
programm und den Schulportraits befassten. Gestützt wurde diese Arbeit 
durch Einzel- und Gruppeninterviews mit den Lehrerinnen, durch ein über 
drei Semester sich erstreckendes Seminar an der Universität mit ca. 45 Sit- 
zungen, in denen das Thema „Schulentwicklung“ an Fragestellungen der Mo- 
saikschule konkretisiert wurde und an denen die Schulleiterin bzw. die Lehre- 
rinnen teilnahmen, und jeweils 2-3 Studierendengruppen, die in sechs Se- 
mestern ihre Schulpraktischen Studien an der Mosaikschule absolvierten. 
Schließlich fanden seit Juni 2000 bis Ende 2002 Hospitationsrunden im 
Rahmen des Programms „Reflexives Lernen“ mit den Lehrerinnen der Mo- 
saikschule statt. So weit der Zahlenspiegel, der allerdings weder etwas über 
die Dynamik des kooperativen Dialogs aussagt noch über seine Strapazen, 
standen doch die Lehrerinnen unter dem Druck der Alltagspraxis, so dass der 
„eingreifende Charakter der Schulbegleitung“ gegenüber einem reinen auf 
Erkenntnisgewinn zielenden Ansatz dominierte (vgl. Brenk 2003, S. 24). Er 
wurde allerdings nicht vernachlässigt, denn das interpretativ-fallanalytische 
Vorgehen sollte in der methodisch kontrollierten Analyse von Unterrichts- 
oder Gesprächssituationen Einsichten und Wissen über die Komplexität, aber 
auch über die Gestaltungsmöglichkeiten pädagogischer Situationen vermit- 
teln. Über diesen Lernzuwachs für alle Beteiligten möchte ich — bei aller 
methodischen Vorsicht — berichten und zwar bezogen auf das Theorie-Praxis- 
Verhältnis, wobei es schwierig ist, bei dieser Akzentuierung der „Gesamtin- 
terpretation“ des Schulentwicklungsprozesses an der Mosaikschule gerecht 
zu werden (vgl. Kraimer 1995) und die aufwändigen Erfassungs- und Deu- 
tungsvorgänge detailliert und exakt wiederzugeben. 


Erste Sequenz aus der SEK-Arbeit: Arbeit am Schulportrait 

Im letzten Jahrzehnt hat das Schulportrait als methodische Grundform der 
Einzelschulforschung, die mit unterschiedlichen Untersuchungsverfahren den 
pädagogischen „Eigencharakter“ einer konkreten Einzelschule erfassen will, 
an Bedeutung gewonnen (vgl. Lönz 2002). Denn das Schulportrait dient nicht 
nur der Außendarstellung einer Schule, sondern es kann, wird es in gemein- 
samer Auseinandersetzung mit den Erforschten erstellt, zur Sinnvergewisse- 
rung und Konsensfindung im Kollegium und zum anregenden pädagogischen 
Diskurs beitragen. In der Mosaikschule wurde das Schulportrait bewusst als 
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katalysatorisches Element der Schulentwicklung eingesetzt. Wenn ich hier 
auch nicht näher auf den Untersuchungsansatz, die Untersuchungsfelder und 
-verfahren eingehe, mit denen das pädagogische Potential der Mosaikschule 
qualitativ-explorierend zu erfassen versucht wurde (vgl. hierzu Wittenbruch 
& Werres 1992, Vorsmann & Wittenbruch 1997 oder Wittenbruch & Len- 
nartz 2003), so möchte ich doch die Arbeit an den zwei Schulportraits, die 
die Veränderungen im Faktorengefüge der schnell wachsenden Mosaikschule 
markieren sollten, kurz skizzieren: Nach statistischen Erhebungen z.B. zur 
Schüler- und Lehrerschaft, Interpretationen von Protokollen z. B. zur Lehr- 
planarbeit und Schullebengestaltung oder Hospitationsberichten war die Da- 
tenbasis für das erste Schulportrait ab 2001 so weit gegeben, dass einzelne 
Abschnitte des Schulportraits im Gespräch mit der SEK-Gruppe, aber auch 
mit studentischen Seminarmitgliedern diskutiert werden konnten. Bis zur 
Endredaktion im Jahre 2002 erwies sich die kooperative Arbeit am Schul- 
portrait zwar als ein unerwartet fruchtbarer Anlass, die theoretisch-reflexive 
Kompetenz aller am Schulentwicklungsprozess Beteiligten nachhaltig zu 
stärken, aber auch als kräftezehrender „Dauerkampf“ mit unerwarteten grup- 
pendynamischen Prozessen (vgl. Wittenbruch & Lennartz 2003, S. 21fD). 
Wenn auch das Vorhaben von Anfang an so konzipiert und vereinbart war, 
dass es keine Aufteilung in „wissenschaftliche“ und „praktizierende Pädago- 
gen“ geben sollte, war es nicht einfach, alle Beteiligten in eine gelungene 
Kommunikation einzubeziehen. Zumindest an einer Episode möchte ich das 
näher belegen (vgl. S. 50ff): Im März 2001 formulierte das Kollegium „Leit- 
visionen“ für seine Arbeit, die es im Mai 2001 den Teilnehmern des Univer- 
sitätsseminars vorlegte, weil man sich hier Hilfe für die Präzisierung dieses 
wichtigen Abschnitts im Schulportrait erhoffte. Der Leitsatz der Lehrerinnen 
lautete: „Unser pädagogisches Handeln ist geprägt von pädagogischer Liebe“ 
(S. 50). Schon im universitären Begleitseminar votierten die Studierenden für 
eine nüchternere, die Lehrerinnen nicht permanent überfordernde Formulie- 
rung, wie z.B.: „Wir wollen die Individualität eines jeden Kindes respektieren 
und ihm bei seiner Persönlichkeitsentwicklung helfen.“ Die Protokolle zu der 
ganztägigen „Pädagogischen Konferenz“ im August 2001 vermerken noch 
weitere Einwände von den Hochschulmitgliedern der SEK-Gruppe: Zum ei- 
nen wird vorgeschlagen, den Leitbegriff „pädagogische Liebe“ z.B. durch die 
Formulierung „personale Zuwendung“ zu ersetzen, die auch die Annahme ei- 
nes jeden Schülers mit seinen „Stärken und Schwächen“ signalisiere. Zum 
anderen wird in mehreren Diskussionsbeiträgen daran erinnert, dass die er- 
zieherische Tätigkeit in der Grundschule als „Hilfestellung für die Kinder, 
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sich selbst zu bilden“, zu verstehen sei. Das schließe u.a. auch den Respekt 
des Erziehers vor der Individualität des Kindes ein. 

Viele der Einwände gingen in die weitere Arbeit am Schulportrait ein, 
aber der umstrittene Satz von der pädagogischen Liebe blieb in der endgülti- 
gen Fassung auch nach nochmaliger Beratung in der SEK-Gruppe und mit 
den neuen Kollegen im November 2001 bestehen, wenn auch das Erzie- 
hungsverständnis durch Begriffe wie z.B. „hohes Maß an personaler Zuwen- 
dung“ ergänzt oder modifiziert wurde. Diese Sequenz aus der Arbeit am 
Schulportrait ist im Rahmen der „ideographischen Schulforschung“ verortet 
(vgl. Wittenbruch & Werres 1992, S. 102 ff), die zwar die Einmaligkeit der 
in Schule und Unterricht gesammelten Daten betont und von der grundsätzli- 
chen Unwiederholbarkeit theoretischer und praktischer Erfahrungen ausgeht, 
die aber dennoch mit den kontextgebundenen Angaben eine Möglichkeit ge- 
geben sieht: In der Erscheinungsvielfalt des Konkreten kann auf das Allge- 
meine, hier z.B. für den Theorie-Praxis-Komplex, verwiesen werden. Wenn 
die Erforschung von Schule bei der Erscheinungsweise ansetzt, also mit der 
genauen Beobachtung, dann wird schon mit der „Rekonstruktion des Vorge- 
fundenen mit Hilfe der Sprache“ (Flick u.a. 1991, S. 16), mit dem Beschrei- 
ben von Abläufen und Gegebenheiten, der erste Schritt von der Erschei- 
nungsweise zur Struktur vollzogen. Somit drängt auch qualitativ orientierte 
Schulforschung auf das Entdecken typischer Handlungsmuster bzw. allge- 
meiner Strukturen. Welche können das in der hier skizzierten Sequenz sein? 
Aus der Sicht der Hochschulpädagogen sind dem Forschungsbericht folgende 
verallgemeinerungsfähige Aussagen zu entnehmen: 

Erziehungswissenschaftler sind, das hat das Erstellen der Schulportraits 
gezeigt, auf ein besonderes Verhältnis zum „Praktiker“ angewiesen, denn die 
z.B. in der Handlungsforschung geforderte „Offenheit“ im theoretischen 
Konzept oder die vorausgesetzte Wahrnehmung der Praxis an einer Einzel- 
schule setzen einen engen Kontakt zu dem auf dem Handlungsfeld Grund- 
schule Tätigen voraus: So schien die normative Frage, nach welcher Maßga- 
be sich pädagogisches Denken und Handeln an der Mosaikschule orientieren 
sollen, für die Lehrerinnen sehr früh eine entscheidende Frage und sehr früh 
entschieden zu sein (vgl. Wittenbruch & Lennartz 2003, S. 51). Das über- 
raschte das universitäre Team - trotz der immer wieder beteuerten These von 
Weniger, dass Theorie keine Domäne der Wissenschaftler sei —, irritierte sie 
in ihrem abgeklärten Verständnis von Erziehungsnormen und evozierte eine 
Reihe von Gegenvorschlägen, so z.B. den Hinweis auf die vermeintlich ent- 
lastende Formel von der „Erziehung als Hilfestellung von Erwachsenen für 
Kinder, damit diese zum Selbststand kommen“. Dieser Leitbegriff der 
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Grundschulrichtlinien Nordrhein-Westfalen (vgl. Wittenbruch 1995, S. 168 
ff) fand jedoch bei den Lehrerinnen keine ungeteilte Zustimmung, sondern 
rief eine breite Diskussion der diesen Leitbegriff stützenden anthropologi- 
schen, erziehungs- und schultheoretischen Argumente hervor, die auf einer 
speziellen Tagung „Grundschule wozu?“ im Februar 2002 ausgetauscht wur- 
den. Die Bestimmtheit, mit der die Lehrerinnen durch den Kernsatz von der 
„pädagogischen Liebe“ in ihrem Arbeitsfeld Denken und Handeln, Theorie 
und Praxis auf das engste miteinander verbunden sehen (vgl. Böhm 2004, S. 
750f.), signalisierte den Hochschullehrern nachdrücklich, dass auch auf Sei- 
ten der Praktiker „Theorien“ vorliegen, und machte deutlich, mit welchen 
Verlusten die strikte Trennung bzw. die Preisgabe dieser Verbindung für die 
Schulpädagogik bzw. Grundschulpädagogik einhergehen, wenn sie weiterhin 
ihre „Begründungsgestalt“ als „Theorie und Praxis vermittelnde Disziplin“ 
und die Bindung ihrer Reflexionen an die Aufgaben des Lehrerberufes si- 
chern will (vgl. Oelkers 1989, S. 171ff). Als ein weiterer Risikofaktor für die 
Verständigung trat auf der universitären Seite die Neigung auf, begrifflichen 
„Nachhilfeunterricht“ zu erteilen. Offensichtlich spielte hier die Enttäu- 
schung mit, dass z.B. der Leitbegriff „Hilfestellung“ aus der Grundschulrevi- 
sion in Nordrhein-Westfalen nicht immer klar war. 

Unter diesem Eindruck litten auch die „sprachliche Übersetzungsleistung“ 
des universitären Teams bzw. die konstruktiv-kritischen Rückfragen an den 
Theoriebestand bzw. die Problemsicht der Lehrerinnen, so dass auf der Seite 
der Praktiker die in ähnlichen Forschungsvorhaben beobachtete Einstellung 
der „Dequalifikation“ auftrat; schlicht zu übersetzen mit dem Satz: „Jetzt 
kenne ich mich gar nicht mehr aus!“ (vgl. Altrichter 2002, S. 214). Diese zu- 
gegeben unerwarteten Nebeneffekte, die die Begegnung im „kooperativen 
Dialog“ erschwerten, blieben keine Einzelerscheinung (vgl. Wittenbruch & 
Lennartz 2003, S. 180ff). Neben der oft sichtbaren Enttäuschung, dass die 
Reflexionen in der SEK-Gruppe nicht immer eine „Sofortnutzung“ für die 
Schulpraxis versprachen, löste insbesondere die „Forschungslogik“ der 
Hochschullehrer Unbehagen aus, die die Erfahrungen und Interpretations- 
möglichkeiten des Projektes „Mosaikschule“ voll ausschöpfen wollten. So 
empfanden die Lehrerinnen viele Passagen im Schulportrait (nicht nur zu den 
pädagogischen Leitvorstellungen), als „überinterpretiert“. Die getroffene 
Vereinbarung, die Texte des Schulportraits nur mit Zustimmung aller Betei- 
ligten zu veröffentlichten, nötigten allerdings die Lehrerinnen, die Vorlagen 
zum Schulportrait zu korrigieren und aus ihrer Sicht „wirklichkeitsnäher“ zu 
gestalten. Hier setzte nun, wie Interviews oder schriftliche Befragungen bes- 
tätigen, ein folgenreicher Prozess der reflektierten Distanz zur Praxis an der 
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Mosaikschule und eine intensivere Vergewisserung über den Sinn der eige- 
nen Arbeit ein, die auch Eingestehen von Schwachstellen der Unterrichtskon- 
zeption oder von Lücken in der eigenen pädagogischen Argumentation ein- 
schloss. 

Sicherlich sind diese Anmerkungen „kontextgebunden“, aber in der Dar- 
stellung und Interpretation dieser Sequenz aus der SEK-Arbeit kommt auch 
Allgemeines zum Verhältnis von Schulforschung und Schulpraxis zur Spra- 
che: Bei der Erstellung des Schulportraits wird methodischen Markierungen 
gefolgt, die das Projekt in die Nähe zu Konzepten der pädagogischen Hand- 
lungsforschung, der qualitativ interpretativen Unterrichtsforschung und der 
Einzelschulforschung rücken. Diesen ist gemeinsam, dass sie sich als inter- 
aktives Unternehmen zwischen „Schulforschern“ und „Schulpraktikern“ ver- 
stehen, um Schul- und Unterrichtspraxis pädagogisch auszuloten und zu 
verbessern. Bei allen methodischen Differenzen intendieren diese Ansätze ei- 
ne größere Praxisnähe bei der Auswahl der Untersuchungsfelder, eine höhere 
Anregungsqualität für die Schulpraxis, und sie gehen von der Mündigkeit 
und von der Unverwechselbarkeit des Subjekts aus. Unter diesen Prämissen 
traten im Mosaikschulprojekt „Theorie“ und „Praxis“ nicht als abstrakte 
Systeme auf, sondern sie begegneten sich als konkrete Menschen. D.h., in 
diesem Projekt stellte sich das Theorie-Praxis-Verhältnis als ein besonderes 
menschliches Verhältnis heraus, das die Chancen für die Verständigung und 
die Basis für eine angemessene Erstellung der Schulportraits verbesserte (vgl. 
S. 31f.). Wenn auch bei Forschern und handelnden Erziehern eine unter- 
schiedliche Interessenlage vorherrscht, denn Hochschullehrer wirken in der 
Praxis vorrangig „um der Erkenntnis willen“, und Lehrer arbeiten mit ihnen 
zusammen, um sich für ihre Praxis zu qualifizieren (vgl. Homfeldt 1988, S. 
9), so tritt doch im Rahmen des skizzierten Vorhabens das verbindende Dritte 
deutlich hervor: nämlich das gemeinsame Interesse, Bildung und Erziehung 
des jungen Menschen in der Schule zu fördern. Dass diese Brückenschläge 
mit Risiken verbunden sind und auf beiden Seiten Kompetenzen vorausset- 
zen, die nicht nur „Bewältigungskönnen“, sondern auch ein „Bewältigungs- 
bewusstsein“ umfassen (vgl. Löwisch 2000), kann der Blick auf eine zweite 
Sequenz aus der SEK-Arbeit noch einmal bestätigen. 


Zweite Sequenz aus der SEK-Arbeit: 
Das Programm „Reflexives Lernen“ 
Mit der Erfahrung, dass sich die „eigentliche Herausbildung der Lehrer“ erst 
im Berufsleben vollzieht, gerät die herkömmliche Lehrerfortbildung zuneh- 
mend in die Kritik (vgl. Wittenbruch 2003). Professionalisierung und Kom- 
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petenzaufbau lassen sich nicht mehr in der Form von „Theorienachhilfe für 
Praktiker“ bewältigen. Statt dessen wird zunehmend angemahnt, qualifizie- 
rende Bildungsprozesse über die Subjektivität der Lernenden einzuleiten und 
zu vermitteln (vgl. Wittenbruch & Werres 1992). Diese Appelle sind im Ko- 
metenschweif von TIMSS oder PISA z.B. bei Baumert (2002, S. 146f.), 
Terhart (vgl. 2002, S. 104ff) u.a. Legion. Mit Nachdruck wird propagiert, 
Lehrer müssten ihr eigenes unterrichtliches Handeln beobachten, ihre eigene 
Unterrichtsplanung und -gestaltung reflektierend auswerten und sich im Di- 
alog mit Schulforschern dem fachlichen Urteil anderer stellen bzw. sich mit 
Forschungsergebnissen auseinander setzen, das mache letztendlich Professi- 
onalität aus. Damit wird ein Weg gewiesen, den wir in Münster mit dem Pro- 
gramm „Reflexives Lernen“ nicht nur propagiert, sondern (vgl. Wittenbruch 
& Werres 1992, Vorsmann & Wittenbruch 1997 oder Wittenbruch & Len- 
nartz 2003) seit über 15 Jahren mit Lehrerinnen und Lehrern gemeinsam ge- 
gangen sind, zuletzt an der Mosaikschule. Das Programm wurde im Rahmen 
der Grundschulrevision in Nordrhein-Westfalen (1980-1985) von uns entwi- 
ckelt und danach in über 60 ein- oder mehrtägigen Veranstaltungen mit Leh- 
rerkollegien erprobt und ausführlich dokumentiert. Aufgrund dieser Erfah- 
rungen wurde das „Reflexive Lernen“ ein Leitmotiv für die Entwicklung der 
Mosaikschule. Welche Ziele und Methoden charakterisieren dieses Pro- 
? 

Mit ihm soll versucht werden, das reflexive Defizit pädagogischen All- 
tagshandelns auszugleichen, indem schulische Alltagsfragen zum Ausgangs- 
punkt für eine selbstreflexive Auseinandersetzung werden. Dabei werden die 
eigenen Probleme der Lehrerinnen als so „erfahrungsträchtig“ angesehen, 
dass sie zum Anlass für ein reflexives Lernen werden können. Diese Erfah- 
rungen aus der eigenen Praxis können ihre qualifizierende Wirkung aber nur 
dann entfalten, wenn sie kognitiv durchdrungen werden. Diese Lern- und An- 
strengungsbereitschaft werden Lehrerinnen und Lehrern zugetraut, wenn von 
ihnen gefordert wird, den Zusammenhang zwischen der eigenen Lernge- 
schichte, der alltäglichen Erziehungsarbeit und den angeeigneten erzie- 
hungswissenschaftlichen Kenntnissen bewusst zu erfassen und zu verarbei- 
ten. Das Programm ermöglicht im kollegialen Austausch die subjektiven 
Unterschiedlichkeiten im Wahrnehmen, Erleben und Beurteilen von pädago- 
gischen Situationen aufzuzeigen. Damit sollen Wege zu einem eigenen Er- 
ziehungskonzept und zu einem pädagogischen Urteilsvermögen erschlossen 
werden, um das eigene Handeln methodisch, didaktisch und curricular zu 
überprüfen und aus dieser Reflexion Handlungsalternativen zu entwickeln. 
Das Programm kennt nur wenige methodische Regeln: Ausgangspunkt ist 
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immer der Ist-Zustand einer Einzelschule, in der Mosaikschule zumeist durch 
ein Hospitationsprotokoll — hiervon liegen über 100 vor — dokumentiert, an 
dem dann pädagogische Nachdenklichkeit als ein „Nachdenken nach dem 
Unterricht“ geübt wird. Schriftlich fixierte Materialien, z.B. Unterrichtspro- 
tokolle in Form von Zeitleisten, geben eine solide Basis für die Auswer- 
tungsgespräche in der Lerngruppe ab. Um Ausuferungen zu vermeiden, lau- 
fen sie nach strengen, vorab vereinbarten Regelungen ab, die die Sprechpar- 
titur, die Sprechzeit oder die Auswahl der Diskussionspunkte betreffen. Das 
Heranziehen externer Gesprächspartner, wie das an der Mosaikschule in den 
„Hospitationsrunden“ und in den Einführungspraktika mit über 30 Unter- 
richtsbesuchen üblich war, erhöht die Chance, die Praxis aus verschiedenen 
Perspektiven und dementsprechend aspektreich auch im Hinblick auf mögli- 
che Veränderungen zu reflektieren. 

Welchen Ertrag brachten nun die Erfahrungen mit dem reflexiven Lernen 
an der Mosaikschule für den Theorie-Praxis-Bezug, die über die lakonischen 
Aussagen hinaus gehen, dass mit dieser Zusammenstellung „das begriffliche 
Gefälle von Allgemeinem und Besonderem“ diskutiert wird, ohne dass bisher 
„Einigkeit über das Rangverhältnis zwischen Theorie und Praxis“ herrscht 
(vgl. z.B. Langewand 2004, S. 1016)? 

Sichtet man die Protokolle aus den Hospitationsgesprächen und die Inter- 
view-Antworten zum „Reflexiven Lernen“, dann vermitteln sie Folgendes: In 
den Auswertungsgesprächen nach den Hospitationen, aber auch in den SEK- 
Sitzungen zu den vier zitierten Schwerpunkten, wurde insbesondere die Fra- 
gestellung verhandelt, ob und wie die vereinbarten pädagogischen Prinzipien, 
z.B. die Arbeits- und Kommunikationsregeln in den Klassen, und die Stan- 
dards für die Unterrichtsgestaltung, wie z.B. Elemente einer narrativen Unter- 
richtskultur (vgl. Wittenbruch & Lennartz 2003, S. 78£.), durchgehalten wur- 
den. Allerdings sparten diese reflexiven Lernprozesse auch nicht die Kontro- 
versen z.B. über einen produktionsorientierten Literaturunterricht in der 
Grundschule (vgl. Hellekamps 2003) oder über die Konfliktstruktur der 
Grundschule zwischen „Fördern und Auslesen“ (vgl. Schilmöller 2003) aus. 
Reflexives Lernen unterstützte hier die Rechenschaftslegung bzw. die Aufga- 
ben der individuellen Selbstkontrolle des Lehrers, also einfache Formen der 
Evaluation, die allerdings auf die in der Mosaikschule vorhandene große Re- 
flexionsbereitschaft der Beteiligten zurückgreifen konnte. In der ersten Phase 
der Hospitationsrunden, das gestehen die Lehrerinnen in den Interviews, ver- 
unsicherte sie die Unterrichtsbeobachtung durch Außenstehende. Die präzise 
Protokollierung des Unterrichtsverlaufs empfanden sie als befremdlich und 
den kollegialen Austausch bei der Interpretation des Unterrichts und die Al- 
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ternativsuche als sehr anspruchsvoll und strapaziös, zumal diese Leistungen 
neben dem kräftezehrenden Alltag einer Schule im Aufbau zu erbringen wa- 
ren. Erst nach und nach entdeckten die Lehrerinnen auch positive Aspekte 
des Programms: Sie reichten von der späten biographischen Erfahrung, dass 
zwischen den bislang als völlig abgeschottet erlebten Bereichen „Universi- 
tät“, gleichgesetzt mit Theorie, und „Grundschule“, gleichgesetzt mit Praxis, 
sich sinnvolle Austauschmöglichkeiten ergeben, bis hin zu der Aussage, dass 
mit der nachdenklichen Beobachtung des eigenen und fremden Unterrichts 
und mit dem „Theorieinput“ zur Schulentwicklung der unheilvolle „Meer- 
schweinchen-Radrundlauf-Effekt“ gemindert wurde, dass die sehr gezielte 
Beobachtung und die fachsprachliche Präzisierung bei der Unterrichtsinter- 
pretation „ansteckend“ wirkten und die intensive Auseinandersetzung mit den 
Aussagen von Schulforschern nicht nur belastete, sondern auch ermutigte, die 
eigene Praxis „mit anderer Brille“ zu sehen und der eigenen Praxis und Er- 
fahrung „Relevanz“ zuzutrauen (vgl. S. 172f.), ohne dabei eine qualitativ ori- 
entierte Schulforschung mit Beliebigkeit des Vorgehens oder mit kreativer 
Bastlermentalität zu verwechseln (vgl. Ackermann & Rosenbusch 1995). 

Mit diesen Anmerkungen der Lehrerinnen werden auch die Anforderun- 
gen an die Schulforscher angesprochen: Sie haben die am Programm „Refle- 
xives Lernen“ Beteiligten mit ihren verschiedenen Erfahrungen, Sprach- und 
Handlungsmustern als urteilsfähige Personen ernst zu nehmen und zu Wort 
kommen zu lassen, ohne dabei die „Hochschulperspektive“ oder „Lehrerper- 
spektive“ zu nivellieren. Vielmehr sind diese erkennbaren Differenzen pro- 
duktiv zu nutzen, um die eigenen Deutungsmuster und Denkstrukturen zu 
überprüfen und zu erweitern, wie dies insbesondere im Bereich „Leistungser- 
ziehung und Leistungskultur in der Mosaikschule“ oder bei der Elternarbeit 
der Fall war. Unter den Voraussetzungen, die eine gelungene Gestaltung re- 
flexiven Lernens begünstigen, nimmt neben der schon erwähnten Bereitschaft 
zur Selbstkontrolle vor einer Gruppe und zum kritischen In-Frage-Stellen der 
eigenen Praxis insbesondere die Gesprächskultur eine entscheidende Rolle 
ein. Sie muss getragen sein von Zurückhaltung und Fairness gegenüber dem 
Anderen, von Aufgeschlossenheit für dessen Argumentation und von Tole- 
ranz gegenüber seinen pädagogischen Vorstellungen. An der Mosaikschule 
erschwerten in der Anfangsphase insbesondere die reservierte Neugierde des 
Kollegiums gegenüber den Datenerhebungsverfahren, z.B. den Verfahren der 
Unterrichtsprotokollierung oder den verschiedenen Typen des Interviews 
oder der „Triangulation“ und ihrem Aufwand, aber auch eine kritische Dis- 
tanz gegenüber den Formen ihrer Auswertung, die ein kommunikativ-aufklä- 
rerisches Verstehen anstrebten, also ein Verstehen, das z.B. das Gesagte in 
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einen größeren Zusammenhang stellt und auch das „Hinter“ und „Zwischen“ 
dem Gesagten Liegende erschließen will (vgl. Terhart 1995, S. 384ff), das 
Gespräch unter Forschungspartnern. Für es ist insbesondere eine längere 
Entwicklungszeit anzusetzen, für die eben drei Jahre nicht ausreichen. Des- 
halb hat das Kollegium der Mosaikschule die Hospitationskultur in der Zwi- 
schenzeit fest installiert und zum Programmpunkt der „Selbständigen Schule“ 
reklamiert. 

Mit dem Blick auf die zweite Sequenz der SEK-Arbeit lassen sich zwei 
über den Einzelfall „Mosaikschule“ hinaus gehende Aspekte des Theorie- 
Praxis-Verhältnisses markieren: 

Die Arbeit mit dem Programm „Reflexives Lernen“ gibt einen Einblick in 
die vielen vorweg strukturierten schulischen Situationen und die besonderen 
Anforderungen des Arbeitsplatzes „Grundschule“. Er sollte zum einen die 
Flutwelle immer wieder neuer Erwartungen an dieses Handlungsfeld dämp- 
fen und zum anderen mahnen, alle Forderungen an die Grundschule im Hin- 
blick auf die Bedingungen der Alltagsarbeit zu überprüfen, insbesondere im 
Hinblick auf die Biockaden der Lehrerinnen z.B. gegenüber den großen 
Worten der Erziehungs- und Bildungstheoretiker und im Hinblick auf ihre 
Enttäuschungen gegenüber dem versprochenen „Nutzwert“ der aktuellen 
Schul- und Unterrichtsforschung (vgl. Tenorth 1986, S. 90). Andererseits 
sind Lehrer, das zeigt die Mosaikschul-Arbeit, auf ein fundiertes pädagogi- 
sches Wissen und eine klare Bestimmung des Pädagogischen angewiesen, um 
den komplexen erziehungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Anforderungen der Grundschularbeit gewachsen zu sein. 
Dieses pädagogische Wissen kann aber offensichtlich nur dann wirksam wer- 
den, wenn es im Angesicht der Praxis subjektiv verarbeitet, assimiliert und 
reflexiv angewendet wird (vgl. Homfeldt 1983, S. 212f.). Was haben die 
historisch-systematischen Anmerkungen im 2. Abschnitt und der Blick auf 
ein konkretes Grundschul-Forschungsprojekt nun erbracht? 


4. Folgerungen und Forderungen — Ein „neues Verhältnis“ 
zwischen Schulforschung und Schulpraxis 


Angesichts der Pluralität der erziehungswissenschaftlichen Theorien und an- 
gesichts der Heterogenität der grundschulpädagogischen Konzeptionen hätte 
es doch sehr überrascht, wenn mein Vortrag diese hätte eilfertig aufheben 
können. Auch wenn nicht alle wissenschaftstheoretisch denkbaren Verbin- 
dungen zwischen Theorie und Praxis, zwischen pädagogischer Forschung 
und Praxis durchgespielt wurden, wie dies jüngst Hans Merkens exerzierte 
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(vgl. 2001, S. 175ff), so ist dennoch im Rückblick ein zweifacher Ertrag fest- 
zuhalten, den auch aufwändigere Studien bestätigen (vgl. Langewand 2004, 
Plöger 2001 oder Tenorth 2000): 

Zum einen hat jede einzelne erziehungswissenschaftliche Theorie ein be- 
sonderes Verhältnis zur Praxis und somit eine eigene Theorie-Praxis-Ver- 
hältnis-Konstruktion. Zum anderen gibt es keinen Beipflichtzwang für die 
Auffassung, dass Praxis auf wissenschaftliches Grundlagenwissen zurück- 
greifen muss oder Theorie bzw. Forschung auf konkrete Probleme und Be- 
dürfnisse der Praxis eingehen muss (vgl. Merkens 2001, S. 179). Er würde 
nur dann auftreten, wenn man sich angesichts der wissenschaftstheoretischen 
Pluralität und in Rückbesinnung auf die ursprüngliche Zielsetzung der wis- 
senschaftlichen Pädagogik für ein Theorie-Praxis-Modell entscheidet, das 
von der Dialogmöglichkeit zwischen Theorie und Praxis, Schulforschung und 
Schulpraxis ausgeht. Mein entschiedenes Votum für eine Grundschulpädago- 
gik, die die Verständigung zwischen Schulforschung und Schulpraxis als ihre 
besondere Aufgabe ansicht, geht davon aus und ist mit drei Implikationen 
verbunden, die ich z.T. schon angesprochen habe: 

1. Theorie und Praxis sind zwei Bereiche, für die man mehr oder weniger 
klare Merkmale angeben kann. Praxis wird dabei mit der Erziehungswirk- 
lichkeit identifiziert, also mit der Sphäre, in der Erziehung geschieht. Für 
Wissenschaft kann man Elemente anführen, die durch ein metatheoreti- 
sches Paradigma bestimmt werden, also z. B. durch die Klärung des Ge- 
genstandsbereiches, die Festlegung von Forschungsaufgaben oder metho- 
dischen Regeln (vgl. Plöger 2001). 

2. Ein Brückenschlag zwischen diesen beiden Bereichen ist denkbar, wenn 
man folgender idealtypischen Darstellung von Merkens beipflichten wür- 
de (vgl. 2001, S. 176ff): Praxis ist aller Theorie und Forschung vorgängig. 
Wenn Praxis, wie sie geschieht, nicht einfach hingenommen wird, sondern 
wenn ihr gegenüber ein Unbehagen artikuliert wird und das wahrgenom- 
mene Defizit reflektiert wird, entsteht ein Bedarf an Theorien, durch die 
oder mit deren Hilfe sich die bestehende Praxis verbessern soll. In dieser 
Perspektive wird die von Theorie geleitete Optimierung von Praxis zum 
wichtigen Ziel pädagogischer Forschung. Sie geht davon aus, dass die pä- 
dagogische Praxis in Bezug auf die Vervollkommnung des Erziehens oder 
Unterrichtens noch nicht optimal gestaltet ist. Um zu dieser kritischen 
Feststellung zu kommen, bedarf es allerdings einer Norm, die eine Beur- 
teilung bzw. eine Richtungsangabe für die Verbesserung von Praxis erst 
erlaubt. D.h., pädagogische Forschung muss bei ihren Untersuchungen 
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über eine Vorstellung von pädagogischer Praxis und ihrer Optimierung 

verfügen (vgl. S. 185). 

3. Aus meinen Erörterungen zur Grundschulpädagogik als einer erziehungs- 
wissenschaftlichen Disziplin und zu dem „Mosaikschul-Projekt“ war eine 
solche Leitvorstellung unschwer herauszuhören: Grundschule wurde als 
eine pädagogische Institution angesehen, die Kinder in voller Achtung ih- 
rer Individualität umfassend und ganzheitlich fördert, also Kinder auf den 
Weg ihrer Bildung bringt. Mit dieser Bestimmung, die sich pointierter im 
„Bildungsauftrag der Grundschule“ zusammenfassen lässt, dessen anthro- 
pologische, erziehungstheoretische und gesellschaftliche Implikation an 
dieser Stelle nicht weiter zu erläutern ist (vgl. hierzu Wittenbruch & Sor- 
ger 1992) und der sich scharf von einem funktionalistischen Grundbil- 
dungsverständnis der internationalen Leistungsvergleichsforschung ab- 
setzt (vgl. z.B. Koch 2003), wurde an das verbindende Dritte zwischen 
Theorie und Praxis, zwischen Schulforschung und Schulpraxis erinnert: Es 
ist das Interesse von Erziehungswissenschaftlern bzw. Schulforschern und 
von den in der Praxis Tätigen, die Bildungsmöglichkeiten für junge Men- 
schen in der Institution Schule zu verbessern und Bildung als „Prüfkriteri- 
um“ (R. Künzli) für alle schulischen Lehr-Lern-Prozesse zu nutzen. 

Mit dem Plädoyer für dieses Theorie-Praxis-Modell, das mit den drei Impli- 
kationen näher charakterisiert wurde, soll nicht geleugnet werden, dass Er- 
ziehungswissenschaft bzw. Grundschulpädagogik auf der einen und Lehre- 
rinnen und Lehrer auf der anderen Seite keine genuinen Aufgaben zu erfüllen 
hätten oder nicht ganz spezifischen Sprach- und Handlungsmustern folgten 
(vgl. Hellekamps 2003). Auch wird nicht übersehen, dass Wissenschaftler 
und Lehrer sich zwar reflexiv mit Schul- und Unterrichtspraxis auseinander 
setzen, dass der Grad der Reflexivität, hier ist an Wenigers Differenzierungs- 
versuch zu erinnern, oder der Grad der Spezialisierung und des Methodenbe- 
wausstseins aber unterschiedlich ausgeprägt sind. Dennoch heben diese Diffe- 
renzen nicht den Grundzug dieses Theorie-Praxis-Modells auf, das Wissen- 
schaftler und Erzieher als potentiell reflexions-, rationalitäts- und handlungs- 
fähige Subjekte begreift (vgl. Plöger 2001, S. 6) und das durch die zentrie- 
rende Kategorie „Bildung“ ein verbindendes Drittes stiftet, zu dem sich die in 
der Schule Handelnden wie die in der Wissenschaft Forschenden und Leh- 
renden in ein Verhältnis setzen müssen. 

Schließt man sich diesem Modell an, so ergeben sich aus dem „verbinden- 
den Dritten“ Verbindlichkeiten, insbesondere für jenen Typ von Grundschul- 
pädagogik, der sich als Verständigungsbrücke zwischen Schulforschung und 
Schulpraxis versteht und der der konsensfähigen Einsicht folgt, dass Erfor- 
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schung, Untersuchung und Kontrolle von Schulsystemen nicht um ihrer 
selbst willen geschehen, sondern dass alle Versuche, Aspekte von Bildung 
oder Bildungsprozessen in historisch-systematischer Rekonstruktion oder in 
empirischer Datenerhebung bzw. -auswertung vergleichbar oder sogar mess- 
bar zu machen, die schulischen Lehr-Lernprozesse verbessern müssen (vgl. 
Plöger 2001 oder Baumert 2002, S. 100). Neuerungen, selbst die kleinsten 
Reformschritte, lassen sich aber nur dann erreichen, wenn Lehrerinnen und 
Lehrer, die die praktischen Verbesserungen tragen sollen, die Reformabsich- 
ten billigen, die generellen Prinzipien und das methodische Regelwerk des 
Innovationsvorhabens kennen und hinreichende Unterstützung erhalten, um 
die angebotenen Handlungsempfehlungen auf ihre konkrete Praxis hin aus- 
zulegen. Dass Aussagen bzw. Forderungen dieser Art weder revolutionär 
noch provozierend wirken, hängt mit einem auffallenden und lang andauern- 
den Dilemma der Erziehungswissenschaft zusammen, das auch Schul- und 
Grundschulpädagogik betrifft: Sie versteht sich zwar bis heute als „Disziplin 
von der Praxis und für die Praxis“, sie hat aber, wie Heinz-Elmar Tenorth re- 
signierend bemerkt (vgl. 2000, S. 279), große Schwierigkeiten, diesen An- 
spruch methodisch korrekt einzulösen. Für dieses Dilemma sind viele und 
vielfältige Motive und Ursachen anzuführen, an zwei möchte ich — aus der 
Sicht des Hochschullehrers — erinnern: 

Zum einen fällt es Erziehungswissenschaftlern offensichtlich schwer, die 
gewohnte Ebene der „Beschreibung und Erklärung“ zu verlassen und sich, 
wie Andreas Helmke (vgl. 2001, S. 98) einfordert, endlich beherzt den Prob- 
lemfeldern des Lehrens und Lernens in realen Schulen und im konkreten 
Unterricht zuzuwenden und diese zu bearbeiten, und zum anderen bedürfte es 
besonderer wissenschaftlicher Anstrengungen, um den immer wieder gefor- 
derten „Praxisbezug“ aus dem Dunsthorizont eines Slogans und der Fanalre- 
den herauszuführen. 

Ohne die Erfahrungen aus dem Mosaikschul-Projekt im Detail zu wieder- 
holen, möchte ich abschließend auf Aufmerksamkeitsrichtungen verweisen, 
deren Beachtung für die erwartete Verständigungsleistung wichtig ist: 

In Forschung und Lehre sind Lehrerinnen und Lehrer in einen „kooperati- 
ven Dialog“ einzubeziehen, so dass sie ein reflektiertes Verhältnis zu wissen- 
schaftlichen Theorien entwickeln und eine kritische Wachsamkeit gegenüber 
Möglichkeiten und Grenzen von wissenschaftlichen Verfahren und „Feudal- 
herren der Evaluation“ (F.W. Graf) aufbauen können. Das ist insbesondere 
notwendig gegenüber Forschungsansätzen, die mit einem verdeckten Nor- 
manspruch hantieren und mit einer Reduktion der komplexen Grundschular- 
beit bzw. mit einer Verengung der Methodenauswahl einhergehen. Dieser 
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schwierige Prozess, der die Enttäuschung über die Praxisferne der erzie- 
hungswissenschaftlichen Denkartistik ebenso mit einkalkulieren muss wie 
die naive Hoffnung auf pädagogische Heilslehren oder Methodenwunder, 
muss daraufhin abzielen, dass Praktiker wieder Zutrauen zu ihrer eigenen Er- 
fahrung gewinnen und sie — wie das in der Spur des „Reflexiven Lernens“ 
geschah — methodisch kontrolliert und gesichert als Erkenntnismöglichkeit 
nutzen (vgl. von Hentig 2003 und Wittenbruch & Lennartz 2003). Jüngst er- 
innerte Hartmut von Hentig noch einmal daran, dass die Rehabilitierung der 
Erfahrung der Praktiker die erste Säule eines neuen Verhältnisses zwischen 
Schulforschung und Schulpraxis abgibt. Deshalb ist es für von Hentig eine 
Bringschuld der Erziehungswissenschaftler, „die Praktiker zum Reden zu 
bringen“ (2003, S. 150). Um die zweite Säule der Brückenkonstruktion zu 
stärken, bedarf es einer Erziehungswissenschaft (Schul- und Grundschulpä- 
dagogik und die auf Lehrerbildung zielenden Disziplinen eingeschlossen), 
die sich nicht nur den Praxisproblemen zuwendet, sie bearbeitet und Hand- 
lungsempfehlungen entwickelt, die über den Rezeptstatus hinausgehen, son- 
dern die alle Anstrengungen unternimmt, die Forschungsdesigns für Praktiker 
transparent zu halten und die Ergebnisse aus hochspezialisierten und diffe- 
renzierten Forschungsvorhaben so zu übersetzen, dass das reflexive Potential 
der Lehrerinnen und Lehrer, wissenschaftlich fundierte Empfehlungen auf ih- 
re Praxis hin auszulegen, ernst genommen wird. 

Diese knapp skizzierten Aufmerksamkeitsrichtungen können — das belegt 
der Fall Mosaikschule — in personennah und kleinräumig angelegten Projek- 
ten mit begrenzter Aufgabenstellung, eingebettet in einen permanenten Pro- 
zess der „Selbstbeobachtung und Selbstentwicklung“ (vgl. Terharts Angaben 
zu diesem Forschungstyp in: 2002, S. 137), eingehalten werden. Sie sind ein 
geeigneter „Umschlagplatz“ für die Vermittlung von Theorie und Praxis, weil 
sich hier die Verknüpfung von schulpraktischer Krisenbewältigung und ei- 
nem geordneten Theoriebestand anbietet und weil hier der Rede vom „Pra- 
xisbezug“ eine „forschungsmethodische Definition“ gegeben wird, die die 
wohlfeile Sonntags-Rhetorik weit hinter sich lässt (vgl. Tenorth 2000, S. 
289). 

Ein Blick auf Veröffentlichungen und Forschungsreports der Mitglieder 
Ihrer Gesellschaft belegt, dass und wieweit sie diesem Theorie-Praxis-Modell 
und den kleinformatigen Projekten folgen, obwohl sie nicht der Sparte „big 
science“ oder „universitärer Reputationsgewinn“ zugerechnet werden, viel- 
leicht aber, dieser pädagogische Optimismus verbindet, unseren Kindern auf 
ihrem Weg zu ihrer Bildung helfen können. 
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Nach einem Aphorismus von Gerhard Zwerenz habe ich Ihnen wahr- 
scheinlich nicht sehr viel Neues gesagt, höchstens neu gesagt, aber ich wäre 
schon froh, Sie der Mitwisserschaft überführt zu haben — einer Mitwisser- 
schaft, die es Ihnen bei Ihrer Jahrestagung in Potsdam erleichtert, den Ab- 
stand zwischen wortreicher Programmatik und konkreter Verständigungsar- 
beit, zwischen Schulforschung und Schulpraxis nachhaltig zu mindern! 
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Joachim Kahlert 


Zwischen Grundlagenforschung 
und Unterrichtspraxis — Erwartungen 
an die Didaktik (nicht nur) des Sachunterrichts 


An Fachdidaktiken und andere Hochschuldisziplinen, die vor allem Aufga- 
ben in Lehramtsstudiengängen wahrnehmen, richtet sich ein breites Spektrum 
an Erwartungen. In der Praxis des Hochschulbetriebes können daraus diver- 
gierende Ansprüche werden, wie zunächst mit zwei Beispielen veranschau- 
licht werden soll. 

Beispiel 1 gibt die Diskussion mit Ministerialbeamten wieder. Gesprochen 
wurde über das interdisziplinäre Internetprojekt „Supra - Sachunterricht prak- 
tisch“ (www.Imu.de/supra), das Lehrerinnen und Lehrern Sachinformationen 
und Unterrichtsanregungen für die Unterrichtsvorbereitung bieten möchte. 
Das theoretische Konzept und das methodische Vorgehen für die Evaluation 
interessierten die Kultusbeamten am Rande. Aber die Unterrichtsmaterialien 
für den Sachunterricht stießen auf reges Interesse. Hochschulangehörige, die 
in der Lehrerbildung tätig seien, sollten — so die Erwartung — mehr Anregun- 
gen und Hilfen anbieten, mit denen Lehrerinnen und Lehrer etwas anfangen 
könnten. 

Beispiel 2 bezieht sich auf einen harten Streit, der mit Kollegen im Rah- 
men eines Evaluationsverfahrens über den Stellenwert von Publikationen ge- 
führt wurde. Diese Veröffentlichungen in Zeitschriften für Lehrerinnen und 
Lehrer, die seien doch belanglos. Monographien, Beiträge für Sammelbände 
oder gar publizierte Unterrichtsanregungen stellten keine validen Leistungs- 
nachweise für wissenschaftliche Arbeit dar. Was zählt seien Beiträge in peer- 
reviewten Zeitschriften. 

Die beiden Erwartungen vertragen sich problemlos miteinander, so lange 
sie nur kommuniziert werden. Anspruchskonstrukte wie „Praxisorientie- 
rung“, „berufsfeldbezogene Forschung“, „Anwendungsorientierung“ liefern 
die Begriffe, mit denen sich die unterschiedlichen Erwartungen kommunika- 
tiv integrieren lassen. Aber in der Praxis des wissenschaftlichen Arbeitens 
führen die unterschiedlichen Ansprüche zu Entscheidungskonflikten. Zeitres- 
sourcen sind knapp. Lehnt man die Anfrage einer auflagenstarken Zeitschrift, 
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die von Lehrerinnen und Lehrer gelesen wird, nach einen Beitrag mit Unter- 
richtsvorschlägen und -ideen ab? Sollte man die Zeit nicht eher für den Auf- 
satz in einer Zeitschrift nutzen, deren Ansehen in der spezialisierten Fachwelt 
größer, deren Leserschaft aber cher klein ist? Kann man sich als Wissen- 
schaftler/in überhaupt erlauben, mit Anregungen und Unterrichtsideen an die 
Öffentlichkeit zu gehen, ohne solche Vorschläge zuvor nach allen Regeln des 
state of the art evaluiert zu haben? Schließlich setzt man sich dabei dem Risi- 
ko aus, Wirkungen zu behaupten, die nicht nachgewiesen sind und einen 
Nutzen zu beanspruchen, der nicht belegt ist. 

Allerdings ist unter Nutzenperspektive auch die ressourcenintensive Eva- 
luation nicht ohne Risiko, Aufwand und Nutzen stehen nicht per se in einem 
sinnvollen Verhältnis zueinander. Die Treatment-Effekt-Forschung zum Bei- 
spiel gewinnt Erkenntnisse nach dem logischen Muster: Unter den Voraus- 
setzungen V, € (a, b, c...) kann man im Rahmen der Theorie Z mit einer Irr- 
tumswahrscheinlichkeit von p < 0.05 davon ausgehen, dass das pädagogische 
Arrangement A („Treatment“) x-Prozent der Varianz der Schülereigenschaft 
Se (I, I, III...) erklärt. 

Welche nicht an dieser Forschung beteiligte Lehrerin garantiert die Ein- 
haltung der Voraussetzungen V, £ (a, b, c...)? Welche Gültigkeit haben diese 
Erkenntnisse außerhalb des Forschungszusammenhangs dort, wo weder die 
Voraussetzungen V, £ (a, b, c...) exakt eingehalten noch das Treatment A hin- 
reichend kontrolliert umgesetzt wird? Auch empirisch gewonnene Erkennt- 
nisse über Effekte von Unterricht gelten ceteris paribus. Es ist ganz unwahr- 
scheinlich, dass Lehrerinnen und Lehrer bei der Anwendung einer von ande- 
ren entwickelten und erforschten Maßnahme diese Maßnahme ohne Nutzung 
von Ermessensspielräumen und Einflüssen der eigenen Persönlichkeit ver- 
körpern, also quasi wie ein technisches Instrument wirken. Somit kommen 
Variabeln der Lehrerpersönlichkeit ins Spiel, die nicht mehr kontrollierbar 
sind. Einem Forschungszugang, der an der Aufdeckung regelhafter Gesetze 
interessiert ist, sind damit Grenzen gesetzt (vgl. Leutner 1999, S. 328). 

Doch selbst dann, wenn die am Forschungs- und Entwicklungsprozess 
nicht beteiligten Lehrerinnen und Lehrer versuchen würden, ein nach allen 
Regeln der Kunst evaluiertes pädagogisches Arrangement in den wesentli- 
chen, effektbedeutsamen Merkmalen genau zu reproduzieren, wäre noch 
nicht viel gewonnen. Bei sorgfältig kontrollierten Studien vergeht zwischen 
Planung, Durchführung, Auswertung, Publikation bis zur Kenntnisnahme 
durch Lehrerinnen und Lehrer ein längerer Zeitraum, in dem sich relevante 
Erfolgsbedingungen für das Treatment geändert haben können. In einer sich 
rasch wandelnden Gesellschaft wird man nicht davon ausgehen können, dass 
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lern- und motivationsbedeutsame Sozialisationseinflüsse wie Medienwirkun- 
gen, Impulse für Interessenentwicklungen, Peer-Erwartungen über längere 
Zeiträume hinweg stabil bleiben. Wenn etwas unter den Bedingungen einer 
Studie im Zeitsegment T gut funktioniert hat, ist dies noch keine Garantie da- 
für, dass sich hinreichend ähnliche Wirkungen auch nach dem Zeitpunkt T + 
X einstellen werden, also dann, wenn die Evaluation abgeschlossen ist, Emp- 
fehlungen und Anregungen veröffentlicht sind und zur Kenntnis genommen 
werden können. 

So räumen gerade auch empirisch arbeitende Lehr-Lemforscher gelegent- 
lich den eingeschränkten praktischen Nutzen einer Forschung ein, die Kon- 
trollierbarkeit des Erkenntnisprozesses durch Formalisierung des Vorgehens 
erreicht (vgl. Renkl 1999, S. 311). Von der Lehr-Lernforschung im klassi- 
schen Sinne seien kaum Impulse für Veränderungen ausgegangen (vgl. Wei- 
denmann 2000, S. 21). 

Dies ist auch nicht weiter erstaunlich. Ihre Erkenntnisse gewinnt die Lehr- 
Lernforschung „idealerweise in aufeinander aufbauenden Serien von Studien, 
die jeweils Fragen und vorläufige Antworten aus vorangehenden Untersu- 
chungen aufgreifen“ (Renkl 1999, S. 310). Unterstellt man optimistischer 
Weise, die „aufeinander aufbauenden Serien von Studien“ seien in ihren Fra- 
gestellungen, Ergebnissen, weiterführenden Fragen, weiteren Ergebnissen 
usw. hinreichend zuverlässig aufeinander abgestimmt, bleibt die Kosten- 
Nutzen-Frage virulent: Wie lange muss man warten, bis ein gesichertes Er- 
gebnis vorliegt und welchen Stellenwert hat dieses Ergebnis dann noch? An- 
gesichts solcher unklarer Aussichten ist es wohl doch nicht abwegig, wenn 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler auch Unterrichtsanregungen pub- 
lizieren, die gut begründete Ideen liefern, aber keine Wirkungsbeweise. 

Um Missverständnisse zu vermeiden sei betont, dass der ungewisse Nut- 
zen einer ressourcenintensiven Evaluationsforschung nicht gegen das Sam- 
meln der damit zu gewinnenden Erkenntnisse spricht. Es soll lediglich darauf 
hingewiesen werden, dass es für die Einlösung der unterschiedlichen Erwar- 
tungen an lehrerbildende Fächer keinen Königsweg gibt. 

Wie im Folgenden zu zeigen ist, lässt sich das Spannungsfeld zwischen 
Forschungsansprüchen und Anwendernutzen für die Fachdidaktiken und an- 
dere lehrerbildungsnahe Hochschuldisziplinen nicht auflösen (Teil 1). Es 
muss daher auch in der Auseinandersetzung über Kriterien bei der Beurtei- 
lung der Leistungen von Fächern (Kapitel 2) sowie bei der Weiterentwick- 
lung der Didaktik des Sachunterrichts berücksichtigt werden (Teil 3). 
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1. Zwischen zwei Referenzsystemen — 
Hochschuldisziplinen mit Schulbezug 


Erwartungen an Hochschulfächer, die eng an die Lehrerbildung gebunden 
sind, stammen aus zwei Referenzsystemen, die üblicherweise als Theorie und 
Praxis unterschieden werden. Dieses Differenzschema ist theoretisch unbe- 
friedigend, denn es unterstellt, es gäbe so etwas wie eine theorielose Praxis 
(an Schulen) oder eine praxislose Theorie (an Hochschulen). Aufschlussrei- 
cher als die unscharfe Unterscheidung von Theorie und Praxis ist die Unter- 
scheidung zwischen dem Referenzsystem Wissenschaft und dem Referenz- 
system Schul- und Unterrichtsgestaltung. 

Beide Referenzsysteme arbeiten mit verschiedenen Systemrationalitäten 
(vgl. Luhmann 1997a, S. 183f., 1997b, S. 793£.), in denen sich das Zweck- 
Mittel-Verhältnis von Kommunikation und Handlung (im klassischen 
Sprachgebrauch wohl mit „Theorie“ und „Praxis“ gemeint) jeweils umkehrt. 

Wissenschaftliche Fächer sind nach Inhalten und Methoden differenzierte 
Kommunikationszusammenhänge, die sich durch teils übergreifende, teils 
spezifische operative Regulationsprinzipien als Teilsysteme des Kommuni- 
kationssystems Wissenschaft konstituieren, erhalten und weiterentwickeln 
(vgl. Serres 1998, S. 18ff). Im Mittelpunkt des Interesses steht dabei die 
Schaffung und Absicherung neuen Wissens. Die basale Leitdifferenz für die 
Anerkennung dieses Wissens ist nicht nützlich/ unnütz oder brauchbar/ un- 
brauchbar, sondern (vorläufig) wahr/ (höchstwahrscheinlich) falsch.! Dieses 
Bezugssystem ist selbstreferentiell, denn es wird nach eigenen, systemimma- 
nenten Kriterien darüber entschieden, ob das, was zur Produktion und Syste- 
matisierung des Wissens getan wird, sinnvoll und nützlich ist. 

Das Wissenschaftssystem ist daher vor allem ein Kommunikationssystem. 
Wissenschaft wird im Prinzip als „Open-end-Kommunikation“ betrieben mit 
dem Ziel, immer neues Wissen hervorzubringen bzw. Wissen zu prüfen. Das 
macht zwar auch Handlungen nötig wie ein Forschungsdesign erstellen, For- 
schungsmittel beschaffen, Experimentieren, Interviews führen und auswerten 
usw. Aber diese Handlungen sind Mittel zum Zweck, sinnvolle neue Kom- 
munikation, also Darbietung neuer Erkenntnisse, zu ermöglichen. Ob diese 
Erkenntnisse zu irgend etwas außerhalb der wissenschaftlichen Kommunika- 


Dabei bedeutet „wahr“ nicht, dass das Wissen objektive Realität wiedergibt, sondern dass es 
vor dem Hintergrund der in einer Fachdisziplin jeweils geltenden Kriterien und Maßstäbe in- 
tersubjektiv aus guten Gründen (theoretische Einbettung, methodische Absicherung) Akzep- 
tanz findet. 
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tion nützlich sind, wird nicht gefragt (vgl. Luhmann 2002, S. 133ff, Stehr 
2000, S. 101). 

Aber die Frage wird allen, die an Hochschulen mit Lehrerbildung zu tun 
haben, von außen gestellt, manchmal von der Bildungspolitik, nachdrücklich 
von der Bildungsverwaltung und besonders von den Lehrkräften in der 
Schule. Von dort aus wird gefragt, was Hochschuldisziplinen dazu beitragen, 
die schwierigen Aufgaben des pädagogischen Alltags besser zu bearbeiten. 

Bei der Gestaltung von Schule und Unterricht geht es um die Organisation 
von sozialen Prozessen mit dem Ziel, junge Menschen zu bilden und zu er- 
ziehen. Dabei wird Wissen genutzt, um Handlungen wie Unterrichten, Pla- 
nen, Beurteilen etc. zu ermöglichen und/ oder zu rechtfertigen. Im Hand- 
lungssystem Schul- und Unterrichtsgestaltung ist man nicht an Wissen um 
seiner selbst Willen interessiert, sondern um Wissen, das Können hervor- 
bringt, um mit Situationen und Anforderungen pädagogisch angemessen um- 
zugehen. Die Leitdifferenz für die Akzeptanz von Wissen und Anregungen 
ist dabei nicht wahr oder falsch, sondern (vorläufig) brauchbar oder (vorläu- 
fig) nicht brauchbar. Man möchte zum Beispiel mit disziplinschwierigen Si- 
tuationen besser fertig werden, mit Eltern zufriedenstellender kommunizie- 
ren, Unterricht effektiver planen und Kindern verständlich machen können, 
warum manche Dinge schwimmen und andere untergehen. 

Zwar lässt sich das im Kommunikationssystem Wissenschaft produzierte 
und anerkannte Wissen nicht ohne weiteres in das Handlungssystem Unter- 
richt und Schule übertragen’. Aber das Handlungssystem Schul- und Unter- 
richtsgestaltung und das Kommunikationssystem Wissenschaft sind auch 
nicht taub und stumm für einander. 

Nicht nur das Wissenschaftssystem, auch die Schul- und Unterrichtsge- 
staltung sind „wissensbasierte soziale Systeme“ (Stehr 2000, S. 245f.). Der 
Lehrerberuf unterscheidet sich als Profession von sonstigen pädagogisch 
Handelnden unter anderem durch die Anforderung, nach bestimmten Ge- 
sichtspunkten rechtfertigen zu können, was wie im Unterricht angeboten 
wird. Basis für die Rechtfertigung ist der Anspruch, Handlungen mit belast- 
baren, intersubjektiv nachvollziehbaren, zweckrationalen und um Gültigkeit 
bemühten Argumenten zu rechtfertigen — also mit Wissen. Auch der Versuch, 
in das jeweils andere System hineinzuwirken, ist wissensbasiert. Nicht die 


? Nicht nur die lehrerbildenden Fächer, auch andere Disziplinen, wie die Psychologie, die Medi- 
zin oder die Betriebswirtschaft, offenbaren Defizite, sobald nach dem praktischen Nutzen des 
gesammelten Wissens und der gelehrten Inhalte gefragt wird (vgl. dazu z. B. Gerstenmaier & 
Mandi 2000, S. 13; Gruber, Mandl & Renkl 2000, S. 141ff; Weinert 2000, S. 45). 
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Autorität eines Experten oder die Macht einer Bürokratie rechtfertigen die 
Hoffnung auf Wirksamkeit von Vorschlägen aus der Wissenschaft im An- 
wendungsfeld Schule und Unterricht, sondern die Überzeugungsfähigkeit der 
Argumente. 

Diese Überzeugungsfähigkeit muss jedoch zwischen dem Kommunika- 
tionssystem Wissenschaft und dem Handlungssystem Schul- und Unterrichts- 
gestaltung eigens hergestellt werden. So wenig wie es der Wissenschaftlerin 
genügt, wenn Lehrer sich zur Beurteilung eines Problems auf singuläre „Pra- 
xiserfahrungen“ berufen, so wenig hilft es Lehrkräften, wenn Wissenschaftler 
auf die Gültigkeit eines Argumentes „in der Wissenschaft“ verweisen. 

Ein sicherlich noch unterschätzter Grund für die als „Theorie-Praxis- 
Kluft“ kommunizierte Enttäuschung über den geringen Nutzen wissenschaft- 
licher Erkenntnisse für die Gestaltung von Schule und Unterricht liegt in der 
Unterstellung, Wissen sei die stabile Basis für die übergreifende Verständi- 
gung zwischen dem Kommunikationssystem Wissenschaft und dem Hand- 
lungssystem Schul- und Unterrichtsgestaltung. Es könne sozusagen unbe- 
schadet von einem System in das andere weitergereicht werden. Und wenn 
dies nicht gelinge, dann läge das an der mangelnden Relevanz des Wissens, . 
an der unzulänglichen Methodik, mit der es weitergegeben wird oder an der 
wie auch immer zu erklärenden Sperrigkeit derjenigen, die das Wissen an- 
wenden sollen. 

Doch diese Vorstellungen und impliziten unproduktiven Schuldzuweisun- 
gen rechnen zu wenig mit dem Einfluss der Kontexte, in denen sich entschei- 
det, was als brauchbares Wissen gilt oder überhaupt erst als Wissen wahrge- 
nommen wird (vgl. Willke 1998, S. 7ff). 

Wenn Wissen systemübergreifend von Anbieter- und Anwenderseite kom- 
muniziert und beurteilt wird, dann kommen nicht nur verschiedene Rele- 
vanzkriterien für die Beurteilung des Wissens, sondern auch verschiedene 
Qualitäten des Wissens ins Spiel. Vom Wissenschaftssystem angeboten wird 
das Wissen jeweils als deklaratives Wissen, als „Ich-fernes“ (Pöppel 2000, S. 
28) Wissen über etwas. Nachgefragt und unter Nutzengesichtspunkten be- 
wertet wird es jedoch als „Ich-nahes“ (ebd.) prozedurales Wissen, als Wis- 
sen, das Können unmittelbar hervorbringt oder wenigstens zu Können führt. 

Wer sich um den angemessenen Austausch zwischen dem Handlungssys- 
tem Wissenschaft und dem Handlungssystem Schul- und Unterrichtsgestal- 
tung kümmert, muss sich auf eine „community of practice“ (Willke 1998, S. 
17) einlassen, in der die vergleichsweise vertrauten Relevanzkriterien der 
„scientific community“ nicht weiterhelfen. Werden diese undifferenziert über 
alle Fächer hinweg bei der Bewertung von Leistungen einzelner Disziplinen 
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angewandt, dann kommt es nicht nur zu ungerechten Urteilen, sondern, was 
schwerer wiegt, zu einem nicht optimalen Ressourceneinsatz aufgrund un- 
brauchbarer Signale für die Weiterentwicklung einzelner Fächer. 


2. ... hört die Signale...“? 
Zur begrenzten Rationalität unspezifischer 
Leistungskriterien im Wissenschaftsbetrieb 


Hochschulen verfügen im Gegensatz zu Unternehmen, die Produkte bzw. 
Dienstleistungen auf realen Märkten anbieten, über keine direkte Rückmel- 
dung, um das Verhältnisses von Aufwand und Ertrag abzuschätzen. Ob die in 
Unternehmen hergestellten Produkte nützlich sind und effizient produziert 
werden, entscheidet sich am Markt. Nachfrage, Zahlungsbereitschaft und 
Kostenrechnung informieren valide darüber, ob das, was an Produkten und 
Dienstleistungen angeboten wird, seinen Zweck erfüllt. 

Diese Rückkopplung zwischen angebotener und nachgefragter Leistung 
gibt es für den Wissenschaftsbetrieb an Hochschulen nicht. Die Leistungen, 
die Hochschulen und Universitäten erbringen, neues Wissen und wissen- 
schaftliche Ausbildung, lassen sich nicht so einfach und zeitnah beurteilen 
wie die Qualität und Nützlichkeit von Butterkeksen, Autos oder Frisiertech- 
niken. Daher werden Evaluationsverfahren entwickelt und implementiert, die 
als „imaginäre Märkte“ (Wolfgang Krohn’) wirken und im besten Fall Sig- 
nale für sinnvolle Fachentwicklungen geben. 

Diese Signale sind jedoch nur dann brauchbar, wenn sie disziplinspezi- 
fisch hinreichend differenziert sind. Eine Orientierung an Universalkriterien, 
wie Mitgliedschaft in Forschungsverbünden, Sichtbarkeit in sogenannten 
peer-reviewten Zeitschriften, Zitationsindices, Drittmittelaufkommen u. a., ist 
dafür zu grob. Solche Kriterien mögen dazu dienen, im schwer vermessbaren 
Wissenschaftsbetrieb Lob und Tadel, Anerkennung und Kritik, positive und 
negative Evaluationsergebnisse auszuteilen.? Aber im Vergleich zu den rea- 
len Märkten, auf denen reale Bedürfnisse befriedigt werden, arbeiten solche 


3 In einem Vortrag auf der Tagung „Heute schon evaluiert? Anspruch und Praxis von Evaluati- 
on“, Dezember 2003, Evangelische Akademie Tutzing. 

4 Wie die Organisationsforschung zeigt, werden auch sonst Leistungen von Unternehmungen, 
die kein klar definiertes und abgrenzbares Produkt herstellen, eher nach Kriterien bewertet, die 
zwar geeignet sind, Eingriffen und Ressourcenlenkung zu legitimieren, aber die keine Signale 
für die wirksame Erfüllung von Aufgaben und Erwartungen setzen (vgl. Meyer & Rowan 
1977, Hasse & Krücken 1999, S. 13ff). 
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Kriterien mit Nützlichkeitsfiktionen: gut und sinnvoll ist das, was den Krite- 
rien entspricht. Dass sich an verschiedene Disziplinen unterschiedlichen Er- 
wartungen richten und innerhalb von Disziplinen Erwartungen unterschied- 
lich definiert werden, bleibt unbeachtet. Geleitet von „Einheitsfiktionen und 
Entdifferenzierungsphantasmata“ (Strohschneider 2003, S. 544) wird so ge- 
tan, als wären Erkenntnisinteressen, Arbeitsweisen und Lehraufgaben für alle 
Fächer gleich und als ließen sich alle über einen Kamm scheren. 

Doch nach wie vor konkurrieren bei der Qualitätsbewertung von Leistun- 
gen des Hochschulbetriebes verschiedene Verfahren und Indikatoren mitein- 
ander (vgl. Teichler 2003). Die Wissenschaftsforschung zeigt zudem, dass es 
„... eine enorm hohe Varianz zwischen den Disziplinen und zum Teil auch 
innerhalb der Disziplinen“ (Hornbostel 2001, S. 26) darin gibt, wie und mit 
welchen Instrumenten die wissenschaftliche Kommunikation gepflegt wird. 

So ist zum Beispiel in der Physik die Reputation verschiedener Journals 
nicht sonderlich umstritten, wichtige Beiträge lassen sich daher durch den 
Science Citation Index oder durch spezialisierte Datenbanken recht leicht 
identifizieren. Ingenieure dagegen kommunizieren hauptsächlich in Kon- 
gressbänden und Juristen wiederum in Sammelbänden und Monographien 
(vgl. ebd., S. 27). 

Große Varianz zeigt sich auch in der Drittmitteleinwerbung. Während die- 
se in der Physik relativ stark verbreitet ist, sind Fächer wie Architektur und 
Rechtswissenschaften nahezu „drittmittelabstinent“ (ebd., S. 28). Daher ma- 
che es keinen Sinn, die Drittmitteleinwerbungen in diesen Fächern als Indi- 
kator für Wissenschaftlichkeit besonders hoch zu schätzen. 

Die Behauptung, einige wenige Indikatoren böten über alle Fächer hinweg 
zuverlässige Gütemaßstäbe für die Beurteilung fachlicher Leistungen, steht 
unter Ideologieverdacht. Undifferenzierte Indikatoren reichen nicht aus, um 
die Bandbreite von Erwartungen und Aufgaben abzudecken und sie erweisen 
sich mitunter auch als wenig zuverlässig. Was soll man von dem Leistungs- 
indikator „Publikation in peer-reviewten Zeitschriften“ halten, wenn sich 
zum Beispiel die Veränderung von Autoren- und Institutionennamen auf die 
Annahme ansonsten wortgleicher Artikel dramatisch auswirken kann (vgl. 
Hirschauer 2004; Peters & Ceci 1982)? 

Auch aus nutzenökonomischen Gründen fällt es schwer, undifferenziert 
über alle Fachgrenzen und -aufgaben hinweg die Ausrichtung von Publika- 
tionsaktivitäten auf peer-reviewte-Zeitschriften für unabdingbar zu halten. 
Man stelle sich einmal vor, alle Kolleginnen und Kollegen eines Faches be- 
mühten sich um Publikationen in den Zeitschriften, die jeweils als peer- 
reviewt gelten. Deren Publikationsmöglichkeiten sind notwendigerweise be- 
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grenzt, so dass gewiss wäre, dass der allergrößte Teil der eingereichten Ar- 

beiten nicht veröffentlicht werden könnte — und zwar unabhängig von deren 

Qualität. In der Ökonomie nennt man das Produktion auf Halde. Was für eine 

Vergeudung geistiger Ressourcen, wenn man berücksichtigt, dass die öffent- 

liche Debatte über die Leistungen von Hochschulfächern nicht nur den 

selbstreferentiellen wissenschaftlichen Fortschritt goutiert, sondern auch 

Nutzen in Anwendungsfeldern einfordert. Die systematische Aufbereitung 

von Wissen für Anwendungsfelder wird als wichtige Aufgabe der Hoch- 

schulen gesehen (vgl. Enders 2003, S. 31f.; Husung 1999, S. 22f.). Wer im- 

mer mit Personen, die nicht an Universitäten und Hochschulen arbeiten, über 

Lehreraus- und Fortbildung spricht und diskutiert, ob mit Lehrerinnen, 

Schulleitungen, Schulräten oder Ministerialbeamten, hört die Kritik, man se- 

he zu wenig Nutzen für die Anwendungsfelder. Die Kritik lautet nicht, die 

Angehörigen lehrerbildender Fächer publizierten zu wenig in internationalen 

peer-reviewten Zeitschriften oder sie seien zu wenig auf Kongressen zwi- 

schen Boston und Melbourne unterwegs. 

Die Erwartung, Hochschulfächer sollten Nutzen für Anwendungsfelder 
bieten, mag unscharf und ihre Einlösung deshalb auch schwer nachweisbar 
sein. Aber es gibt, zumindest für schul- und lehrernahe Fächer, gute Gründe, 
dass diese Erwartung das wissenschaftliche Ethos genauso beanspruchen 
sollte, wie die selbstreferentiellen Erwartungen der scientific community: 

a Unterricht in der Schule wird nicht dadurch besser, dass Wissenschaftler 
an Hochschulen sich aus vornehmer Zurückhaltung nicht trauen, beherzt 
Anregungen zu unterbreiten, und zwar auch dann, wenn diese nicht auf 
Wirkungsbeweisen beruhen. Lehrerinnen und Lehrer sind auf Unterstüt- 
zung angewiesen, um ihre vielfältigen Aufgaben zu erfüllen. Niemand 
kann zu allen Inhalten, die unterrichtet werden müssen, immer eigene 
Entwicklungsarbeit leisten. 

Wenn Didaktikerinnen und Didaktiker in Evaluationsverfahren dafür ab- 

gestraft werden, dass sie in lehrernahen Zeitschriften publizieren, dann 

werden sie diese Angebote auf Dauer nicht mehr machen können. Lehre- 
rinnen und Lehrer müssten dann zu dem greifen, was der Markt sonst 
noch bietet und die Fachdidaktiken würden den Anreiz verlieren, besseres 

Material und bessere Anregungen anzubieten als die, die da sind. 
= Wenn die auf Unterricht und Schule bezogenen Hochschulfächer nichts 

mehr anbieten, was Lehrerinnen und Lehrer für brauchbar, verwertbar und 


5 Zur didaktischen Entwicklungsarbeit, die zum Beispiel Jerome Bruner betrieben hat, siehe 
Schüler (2001, S. 156M). 
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hilfreich halten, dann verlieren diese Fächer die wichtigsten Bündnispart- 
ner für den Zugang zu ihrem zentralen Forschungsfeld. Fachdidaktiken 
und andere lehrerbildende Fächer brauchen für viele ihrer Forschungen 
den Zugang zu Schulklassen. Sie brauchen Lehrerinnen und Lehrer, die 
Studierende etwas erproben und prüfen lassen und die bereit sind, Aus- 
kunft zu geben, Unterrichtstagebücher zu führen, Fragebögen an die Schü- 
ler weiterzugeben, selbst für Interviews zur Verfügung zu stehen oder sich 
im Unterricht in die Karten schauen zu lassen. Das ist für die Lehrerinnen 
und Lehrer aufwändig, das stört den üblichen Tagesablauf und das ist 
manchmal auch verunsichernd. Warum sollten sie dies alles in Kauf neh- 
men, wenn sie nicht den berechtigten Eindruck hätten, dass etwas dabei 
für ihren Unterricht herauskommt? 
Um die schwierige Balance zwischen den selbstreferentiellen Ansprüchen der 
scientific community und Anwendernutzen wahren zu können, müssen unan- 
gemessene Einheitsfiktionen und Normierungsansprüche zurückgewiesen 
werden. Dies wird um so besser gelingen, je klarer das spezifische For- 
schungsfeld der jeweiligen Fächer konturiert wird. 


3. Wissenschaftliche Felder der Sachunterrichtsdidaktik 
3.1 Zum Erkenntnisinteresse der Sachunterrichtsdidaktik 


Wissenschaftliche Disziplinen konstituieren sich nicht über die Gegenstände, 
mit denen sie sich beschäftigen, sondern über die Perspektiven, Erkenntnis- 
interessen und Verfahren, mit denen Fragen an die Umwelt gestellt und bear- 
beitet werden (vgl. dazu Herzog 1999, S. 125). Gegenstände des wissen- 
schaftlichen Interesses wie Schülerverhalten, Lehrerhandeln, Interessen von 
Kindern und Jugendlichen, ja selbst Schulorganisation und Unterrichtsge- 
staltung sind nicht exklusiv der Erziehungswissenschaft und den Fachdidak- 
tiken vorbehalten. Auch Soziologen, Psychologen, Mediziner sowie gele- 
gentlich auch Ökonomen und Juristen finden im Umfeld von Schule und 
Unterricht interessante Fragestellungen. 

Damit eine Disziplin entsteht und zusammenhält, bedarf es — bei aller 
wünschenswerten Vielfalt von Erkenntnisinteressen und -methoden — ge- 
meinsamer inhaltlicher Problemstellungen, die gleichsam als Gravitations- 
zentrum für Kommunikation dienen. 

Für die Didaktik des Sachunterrichts ist es zum Beispiel ein konstitutives 
Problem, dass das potenziell sinnvolle und nützliche Wissen und Können, das 
Kinder im Umgang mit ihrer Umwelt haben bzw. erwerben können, die 
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schulischen Lehr- und Lernressourcen bei weitem übersteigt. Ein wenig zu- 

gespitzt: Die Umwelt bietet weitaus mehr an sinnvollen Lernmöglichkeiten 

als in der Schule genutzt werden kann. Daher bedarf es einer spezialisierten 
didaktischen Disziplin, die systematisch danach fragt, 

= welches auf die soziale und natürliche Umwelt bezogene Wissen und 
Können, 

= unter Berücksichtigung der anthropologischen, sozialen und entwick- 
lungsbedingten Lernvoraussetzungen, 

a unter den gegebenen und erreichbaren schulischen Lernbedingungen und 

= auf welche Weise 

Kinder in der Grundschule erwerben können — und warum sie es erwerben 

sollten. 

In Auseinandersetzung mit diesen Kernfragen hat sich die Didaktik des 
Sachunterrichts als diejenige wissenschaftliche Disziplin entwickelt, die er- 
forscht, wie Grundschulunterricht Kinder dabei unterstützen kann, 
= sich zuverlässiges Wissen über die soziale, natürliche und technisch ges- 

taltete Umwelt anzueignen, 

a sich mit Hilfe dieses Wissens in der modernen Gesellschaft zunehmend 
selbständig und verantwortlich zu orientieren, 

s in gegenwärtigen und zukünftigen Lebenssituationen kompetent zu urtei- 
len und zu handeln - verständig in der Sache und verantwortungsvoll in 
der Wahl von Zielen und Mitteln. 

Die Ausrichtung des Forschungsinteresses auf grundschulischen Unterricht 
markiert die Spezialisierung der Sachunterrichtsdidaktik gegenüber anderen 
Disziplinen, z.B. der Entwicklungspsychologie, der Lehr-Lernforschung oder 
anderer Fachdidaktiken. Das spezifische Erkenntnisinteresse der Sachunter- 
richtsdidaktik lässt sich weder von der Entwicklungspsychologie noch von 
einer allgemeinen Lehr-Lernforschung befriedigen, weil diese die schuli- 
schen Bedingungen für die Gestaltung von Lernsituationen nicht systema- 
tisch einbeziehen. Dazu gehört zum Beispiel die Aufgabe, Kinder an syste- 
matisches Lernen sowie an das Lernen im sozialen Kontext Unterricht mit 
den unvermeidlichen Begrenzungen für Individualisierung zu gewöhnen, da- 
bei die stoffliche Systematik zu beachten, Anschlussfähigkeit an weiterfüh- 
rende Fächer sowie die bildungspolitisch geforderte Vielfalt von Inhalten zu 
gewährleisten sowie die Tatsache, dass Sachunterricht von Lehrkräften erteilt 
wird, die fachlich nicht für alle Inhaltsfelder ausgebildet sein können. 

Auch die Fachdidaktiken der Schulfächer, die (auch) an weiterführenden 
Schulen unterrichtet werden, können die Aufgaben der Didaktik des Sachun- 
terrichts nicht angemessen wahrnehmen. Schon allein die Frage, ob es wich- 
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tiger ist, in der Grundschule elementare Geschichtskenntnisse, grundlegende 

Einsichten aus den Naturwissenschaften, ökonomisches Grundwissen, so- 

ziologische Kenntnisse oder philosophische Grundorientierungen zu erwer- 

ben, lässt sich nicht mit fachsystematischen Ansprüchen weiterführender 

Schulfächer beantworten. Jede einzelne Fachdidaktik kann gute Gründe dafür 

anführen, warum man schon in den ersten Schuljahren Grundlagen für das 

jeweilige Schulfach legen sollte. Aber gerade weil viele starke Bildungsan- 
gebote miteinander konkurrieren, ist eine Entscheidungsgrundlage nötig, die 
über die curriculare Binnenrationalität der einzelnen Fächer hinausweist. 
Diese bietet allein die Didaktik des Sachunterrichts, die ihre Erkenntnisse 
auf vier idealtypisch unterscheidbare Zugangsweisen zum Forschungsfeld 

Sachunterricht gewinnt und versucht, 

» methodisch kontrollierte Einblicke in gegenwärtigen Sachunterricht, in 
seine Wirkungen und in Veränderungsmöglichkeiten zu erhalten (empiri- 
sche Sachunterrichtsforschung, Kap. 3.2), 

= frühere Entwicklungen und Erkenntnisse für heutige Problemstellungen zu 
erschließen (historische Sachunterrichtsforschung, Kap. 3.3), 

» das verfügbare Wissen für systematische Begriffs- und Theorieentwick- 
lung zu nutzen (pädagogisch-systematische Sachunterrichtsforschung, 
Kap. 3.4), 

= Möglichkeitsräume für Unterrichten zu erweitern (sachunterrichtsdidakti- 
sche Entwicklungsforschung, Kap. 3.5). 


3.2 Sachunterricht und seine Wirkungen erhellen — 
empirische Sachunterrichtsforschung 


Die empirische Sachunterrichtsforschung kann methodisch gestützte Er- 

kenntnisse über einzelne Bedingungen liefern, die im Rahmen einer ange- 

messenen Theoriebildung Einfluss auf den Erfolg (oder Misserfolg) von 

Sachunterricht erwarten lassen. Dazu gehören unter anderem 

» die Erforschung sachunterrichtsrelevanter Lernvoraussetzungen, wie die 
Aufklärung des Spektrums an Interessen und an erwartbaren Vorstellun- 
gen (Vorwissen, Präkonzepte, Alltagswissen) der Kinder über ausge- 
wählte Inhalte des Sachunterrichts, 

= Sachunterrichtsforschung im engeren Sinne, um zum einen Treatment- 
Effekt-Beziehungen aufzuklären und zum anderen relevante Indikatoren 
zur Beurteilung der Qualität von Sachunterricht zu erfassen und anzuwen- 
den, 
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= cine sachunterrichtsspezifische Lern- und Leistungsdiagnostik, die es er- 
laubt, Lern- und Bildungsfortschritt hinreichend zuverlässig und valide zu 
beobachten, zu dokumentieren und zu beurteilen, 

a sachunterrichtsspezifische Curriculumforschung, um Erwartungen an den 
Sachunterricht, wie sie sich zum Beispiel in Lehrplänen, Fachdokumenten 
und Expertenstellungnahmen niederschlagen, zu ermitteln sowie 

= im Rahmen einer spezialisierten Lehrerprofessionsforschung, die Aufklä- 
rung des Handlungs- und Orientierungswissens von Lehrkräften im Hin- 
blick auf Planung, Gestaltung und Analyse von Sachunterricht. 

Die Aktivitäten der empirischen Sachunterrichtsforschung sind unter ande- 

rem in den Forschungs- und Jahresbänden der Gesellschaft für die Didaktik 

des Sachunterrichts dokumentiert. Sie schaffen Einsicht in die Erfolgsbedin- 
gungen für Sachunterricht, erschließen diese aber keineswegs hinreichend. 

Pädagogisches Handeln hat auch eine normative, ziellegitimierende Seite. 

Heinrich Roth hat in seinem berühmten Plädoyer für empirische Forschung in 

der Pädagogik unterstrichen, dass Pädagogik auch immer — aber eben nicht 

nur — historisch und philosophisch betrieben werden muss, denn sie sei eine 

„Reflexion über eine Aufgabe, die den Kontrollbereich erfahrungswissen- 

schaftlicher Methodik bei weitem übersteigt“ (Roth 1964, S. 182). Auch die 

Didaktik des Sachunterrichts nutzt daher weitere Erkenntniszugänge. 


3.3 Bestände nutzbar machen - historische Sachunterrichtsforschung 


In modernen, sich rasch wandelnden Gesellschaften verändern sich auch die 
Erwartungen an schulische Bildungsanforderungen schnell. Zwar mögen 
grundlegende Bildungsvorstellungen vergleichsweise stabil sein, aber sowohl 
die Erfahrungshorizonte und damit die Lernvoraussetzungen der Kinder und 
Jugendlichen als auch die Lebensbedingungen, für die Sachunterricht Orien- 
tierungs- und Bewältigungshilfe geben soll, unterliegen einem permanenten 
Wandel. Hinzu kommt, dass der von vielen Fächern getragene wissenschaft- 
liche Fortschritt bei der Aufklärung von Lern- und Entwicklungsbedingungen 
und -vorgängen, beim Kompetenzaufbau und bei der Unterrichtsgestaltung 
zu immer neuen Einsichten über Erfolgsbedingungen von (Sach)unterricht 
führt. Entsprechend vielfältig sind die Anschlussmöglichkeiten für neue 
Ideen, Zielsetzungen, methodische Anregungen und Konzeptionen. 

Nun kann nicht jede Änderungsvorstellung zunächst empirisch getestet 
werden, ehe sie als Idee kommuniziert und umgesetzt wird. Dafür wären De- 
signs notwendig, die aus ressourcenökonomischen Gründen scheitern müs- 
sen. Zudem lässt sich die Resonanzfähigkeit von Ideen und Anregungen wis- 
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senschaftlich nicht kontrollieren. In der Fachkommunikation, besonders auch 
der Lehrerinnen und Lehrer, setzt sich durch, was überzeugend wirkt, nicht, 
was das Gütesiegel wissenschaftlicher Prüfung trägt°. 

Das heißt jedoch nicht, dass es nicht „gute Gründe“ geben kann, die Trag- 
und Innovationsfähigkeit neuer Ideen zu beurteilen. Diese liefert zum einen 
die historische Sachunterrichtsforschung. Sie erlaubt, die Innovationsfähig- 
keit neuer Ideen und Vorstellungen zu beurteilen, ohne sie empirisch immer 
gleich schon prüfen zu müssen. Was hat es an ähnlichen Ideen gegeben, wel- 
che sind heute noch bedeutsam, was hat sich warum als Sackgasse erwiesen? 
Was sind zukunftsfähige Bestände früherer Konzeptionen? Um diese Fragen 
zu beantworten, hilft eine historisch orientierte (Sach)unterrichtsforschung, 
die nicht nur Vergangenheit aufklärt, sondern auch eine Basis für die ratio- 
nale Beurteilung neuer Ideen, Entwicklungen und Anregungen bietet. 

Eine zweite Grundlage für die Prüfung von Ideen und Anregungen stellt 
die pädagogisch-systematische Forschung dar. 


3.4 Begriffe schärfen, Ideen einordnen — 
Pädagogisch-systematische Sachunterrichtsforschung 


Pädagogische Disziplinen, zu denen man die auf (schulische) Lern- und Bil- 
dungsprozesse bezogenen Fachdidaktiken wohl zählen darf, beschäftigen sich 
mit Handlungen, Wissen, Einstellungen und Werten von Menschen und Be- 
ziehungen zwischen Menschen. Für sie gilt daher auch die Einsicht Spran- 
gers, dass „bei unserem Handeln noch immer etwas anderes herauskommt, 
als wir gewollt haben“ (Spranger 1962, S. 8). Unterrichts- und Erziehungs- 
handeln ist soziales Handeln. Dessen Ausgang ist nie vollständig überschau- 
bar oder gar berechenbar (vgl. dazu Heid 2002, S. 59; Herzog 2004, S. 71).’ 
Pädagogisches Handeln sollte daher von einem Reflexionswissen begleitet 
werden, das es ermöglicht, die durch den tatsächlichen Verlauf von Handlun- 
gen zu sammelnden Erfahrungen aufzunehmen, zu interpretieren und für 


a 


Die Vorstellung, wissenschaftliche Expertise würde aufgrund einer bestimmten Qualität Aner- 
kennung in der Öffentlichkeit bekommen, erweist sich als unterkomplex. Die Folgen in der 
Öffentlichkeit hängen auch von den sozialen Ressourcen ab, die Experten mobilisieren kön- 
nen, nicht allein von der Qualität der Forschung (vgl. Stehr 2003, S. 41ff). Ebenso dürfte es zu 
optimistisch sein, den Einfluss von Wissenschaft auf politische Weichenstellung zu bewerten; 
eher wird Wissenschaft zur Absicherung von politischen Entscheidungen herangezogen, nicht 
um sie zu erarbeiten, sondern um sie zu rechtfertigen (vgl. ebd., S. 65ff). 

Vgl. dazu grundlegend aus philosophischer Sicht Gadamer (1967, S. 9), aus sozilogischer 
Sicht bereits Simmel (1906, S. 158), und, pädagogisch gewendet, Oelkers (1986, S. 172ff). 


Er} 


50 


neue Handlungen verfügbar zu machen. Man mag dieses Reflexionswissen 
als Risikowissen (vgl. Lenzen 1996, S. 107, ders. 1992), als „Pädagogische 
Nachdenklichkeit“ (Wittenbruch 2003, S. 968) oder als „entschlossenen 
Pragmatismus“ (Terhart 2003, S. 179) bezeichnen, entscheidend ist, dass es 
angemessen komplex und systematisch ausgelegt ist. 

Wenn für pädagogische Disziplinen, in Anlehnung an eine alte Forderung 
Herbarts, empfohlen wird, sich auf „einheimische Begriffe“ zu besinnen und 
Wissensbestände aus anderen Disziplinen vor dem Hintergrund des jeweils 
spezifischen pädagogischen Forschungs- und Erkenntnisinteresses aufzuar- 
beiten (vgl. Merkens 2004, S. 17£.), dann gilt dies auch für die Didaktik des 
Sachunterrichts. Die damit verbundene systematische Theorie- und Begriffs- 
arbeit ist dabei keineswegs nur Selbstzweck, sondern sie hat durchaus auch 
praktische Auswirkungen. 

Slogans, die sowohl in der allgemeinpädagogischen als auch in der fach- 
didaktischen Kommunikation sowie in der professionellen Kommunikation 
von Lehrkräften eine Rolle spielen, wie ganzheitliches Lernen, Lernen mit 
allen Sinnen, Schülerorientierung, legen Zeugnis davon ab, wie unzureichend 
geklärte Begrifflichkeiten Kommunikationsressourcen und somit Handlungs- 
und Erkenntnismöglichkeiten unproduktiv binden. Um nur ein Beispiel zu 
nennen: Der heftig ausgetragene und Kommunikationsressourcen bindende 
Streit in der Didaktik über schüler- bzw. wissenschaftsorientierten Unterricht 
hätte schneller beendet werden können, wenn beide Begriffe zur Markierung 
einer Differenz gründlicher entfaltet worden wären. Dann hätte man sehen 
können, dass weder die Schülerorientierung die Heranführung an wissen- 
schaftliche Denkweisen ausschließt noch die Wissenschaftsorientierung die 
Einbeziehung von Schülerinteressen und -vorstellungen. 

Eine pädagogisch-systematische Sachunterrichtsforschung, die die Trag- 
fähigkeit von Differenzbegriffen analysiert, sachunterrichtsbedeutsame Er- 
kenntnisse von Bezugsdisziplinen argumentativ stringent erschließt und in 
guter systematisch-analytischer Tradition (z.B. Oelkers 1985; Luhmann 
2004) nach den theoretischen Implikationen ihrer Konstrukte fragt, könnte 
helfen, Umwege der Theorieentwicklung zu vermeiden und die Kommunika- 
tion vom Ballast unzureichend explizierter Begriffe zu entlasten. 


3.5 Möglichkeiten erweitern — 
Sachunterrichtsdidaktische Entwicklungsforschung 


Dieser vierter Zugang zum Forschungsfeld Sachunterricht ist derjenige, der 
methodisch wohl noch am wenigsten erschlossen ist. Dies mag damit zu- 
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sammenhängen, dass pädagogisches Handeln bei aller Absicherung durch 
empirisches, historisches und pädagogisch-systematisches Wissen zukunfts- 
offen ist. Unterrichten, als Sonderfall pädagogischen Handelns, funktioniert 
nicht nach exakt erkennbaren oder gar beherrschbaren Gesetzmäßigkeiten. 
Diese sind etwas für das Labor. Doch die Bedingungen für die Umsetzung 
von Ideen und Vorschlägen sind in der Schulpraxis nicht laborrein gegeben, 
sondern von allen möglichen individuellen Besonderheiten durchsetzt. Aus 
der Sicht der empirischen Forschung sind dies Störvariablen, die man kon- 
trollieren muss; nach pädagogischen Ansprüchen ist es die Subjektivität der 
Lernenden und Lehrenden, für die es Spielräume geben muss. 

Kein Unterrichtsmodell, keine Unterrichtsmethode, kein Treatment lässt 
sich 1 zu 1 von einem Anwendungskontext in den anderen übertragen. Kaum 
eine Unterrichtsidee ist so gut, dass sie nicht durch eine bessere ersetzt wer- 
den könnte. Daher ist Unterricht nie bloß Anwendung von bestehendem Wis- 
sen, sondern er hat auch immer Entwurfscharakter. Bereits William James 
sprach von der Notwendigkeit eines „erfindungsreichen Geistes, der durch 
seine Originalität die Ergebnisse der Wissenschaft zur Anwendung bringt“ 
(James 1900, S. 133). „In einer komplexen Situation ist kreatives Erfinden 
eine absolute Notwendigkeit“ (Fisher, Ury & Patton 2004, S. 121) — dieser 
Leitsatz aus der Verhandlungstechnik lässt sich auch auf Unterricht beziehen. 
So notwendig wie der Geist des kontrollierten Wissensaufbaus über Erzie- 
hungsprozesse ist, so notwendig ist es auch, den Geist des aufgeklärten Pro- 
bierens wach zu halten. Es wäre eine ungeheure Vergeudung von Ideen- 
reichtum, wenn Vorschläge zur Gestaltung von Gruppenarbeit, zur Einfüh- 
rung in den Stromkreis, in das Kartenverständnis oder zum Thema Familie so 
lange in der Schublade bleiben müssten, bis sie nach allen Regeln der empiri- 
schen Kunst evaluiert sind. 

Unterrichten ist weniger eine kontrollierte Anwendung von erforschten 
Gesetzen des Handelns, Wahrnehmens und Lernens, sondern eher so etwas 
wie aufgeklärtes Experimentieren. Hinreichend sinnvolle Vermutungen über 
Wirkungen leiten das Handeln, das von der Suche nach Indizien für Erfolg 
begleitet sein sollte. 

Zur Rechtfertigung dieses Vorgehens muss man sich nicht gleich dem 
„Verum-Factum-Kriterium“ Vicos verschreiben, nach dem als wahr gilt, was 


® Wenn Mediziner darlegen, dass ihre Fortschritte mitunter nicht auf validierte Verfahren zu- 
rückgehen, sondern auf Einfallsreichtum, Wille zur Innovation und Risikobereitschaft im kli- 
nischen Anwendungsfeld (vgl. Haverich 2004), dann sollte auch für das aufgeklärte pädagogi- 
sche Experimentieren genügend Raum gegeben werden. 
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von Menschen kulturell-historisch erzeugt werden kann (vgl. Mayring 1999, 
S. 296). Statt Wahrheit wäre die Erweiterung prozeduralen Wissens und die 
Entdeckung sinnvoller praktischer Handlungsmöglichkeiten mit hinreichend 
zuverlässiger Wirkungserwartung anzustreben. 

Dabei kann es nicht um den exakten Nachweis von Gesetzmäßigkeiten 
gehen, an die sich die Objekte der Forschung als Subjekte des praktischen 
Handelns ohnehin nicht so gerne halten (vgl. dazu von Hentig 2003, S. 
160ff), sondern um die Aufdeckung von Möglichkeiten. Lehrerinnen und 
Lehrer können nicht darauf warten, bis Wissenschaftlerinnen und Wissen- 
schaftler ihnen sagen können, was wie wirkt und mit welchen Anteilen sich 
ein gezeigtes Verhalten einer entsprechenden Maßnahme zurechnen lässt. 

Wer dabei das Gespenst von Beliebigkeit aufziehen sieht, sollte zum einen 
sein Bild von der Verantwortlichkeit professionell handelnder Lehrerinnen 
und Lehrer überdenken und zum anderen die Alternative erwägen: Eine 
Treatment-Effekt-Beziehung kann noch so zweifelsfrei nachgewiesen sein; 
außerhalb der Studie praktisch wirksam wird sie erst, wenn Lehrerinnen und 
Lehrer die geprüfte pädagogische Maßnahme in ihr Handlungsrepertoire 
übernehmen und damit auch, mal mehr, mal weniger, umgestalten. 

Die Publikation von Ideen und Unterrichtsanregungen hat auch nichts mit 
Rezepten zu tun. Rezepthafte Angebote kann man sich sparen. Aber das Re- 
zepthafte liegt nicht in der Publikation von Ideen selbst, sondern erst in der 
Behauptung, damit lasse sich in jedem Fall die angestrebte Wirkung erzielen. 

Als sich vor einiger Zeit die Zeitschrift „Unterrichtswissenschaft“ dem 
Unbehagen an dem mangelnden Nutzen der etablierten Lehr-Lernforschung 
widmete, wurde auch angeregt, darüber nachzudenken, ob die Lehr-Lern- 
forschung außer deskriptiv und präskriptiv nicht auch prospektiv vorgehen 
sollte (vgl. Weidenmann 2000, S. 21). Prospektiv heißt nicht nur, entwerfend, 
sondern auch erwägend. Auch dies ist wissenschaftlicher Praxis zugänglich, 
weil es auch hier darum geht, sich um intersubjektive Nachvollziehbarkeit 
der Erwartungen zu bemühen. Praktische Ideen und Empfehlungen dürfen 
nicht als Wirkungsgewissheiten kommuniziert, vielmehr sollten sie mit be- 
gründeten Erwartungen verknüpft werden. 

Hier liegen für die Fachdidaktiken lohnenswerte neue theoretische und 
methodische Aufgaben bereit. Damit die Orientierung wissenschaftlichen 
Arbeitens auf „Aufdeckung von Möglichkeiten“ nicht zu ineffektivem Prag- 
matismus führt, müssen Fachdidaktiken Kriterien entwickeln und durchset- 
zen, die eine intersubjektive Beurteilung von Erwartungen erlauben: 
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" Die aufgedeckten Möglichkeiten müssen Wirkungserwartungen enthalten, 
die sich mit Bezugnahme auf anerkanntes Wissen und theoretische Über- 
legungen begründen lassen. 

= Ihr möglicher Nutzen muss nachvollziehbar dargestellt werden, damit die 
Anwender Anhaltspunkte für ihre eigenen Entscheidungen erhalten. 

» Es müssen Kriterien genannt werden, mit denen sich beurteilen lässt, ob 
man in der Praxis dem erhofften Nutzen näher kommt. 

=a Ideen/ Anregungen sollten nicht als rezepthafte Wirkungsgewissheiten, 
sondern als begründete Entwicklungsvorschläge kommuniziert werden. 

Dies alles lässt sich der überprüfenden Beobachtung der Fachleute aussetzen, 

deren Akzeptanz oder Ablehnung, wie auch sonst in der Wissenschaft, über 

die Gültigkeit der vorgelegten Ergebnisse — hier in Form von Entwicklungs- 
ideen — entscheiden. Dabei ist schon der Weg ein Stück vom Ziel. In dem 

Maße, wie Fachdidaktiken Kriterien für die Beurteilung von Unterrichtsideen 

systematisch begründen, operationalisieren und in ihrer Publikationspraxis 

anwenden und weiterentwickeln, tragen sie zur Herausbildung einer Verant- 
wortungsgemeinschaft zwischen Ideenlieferanten und Ideennutzern als Teil 
einer „community of practice“ (siehe oben) bei. 

Auch didaktische Entwicklungsarbeit unterliegt dem Risiko, nicht opti- 
male Empfehlungen zu geben. Aber wenn man sich daran erinnert, dass pä- 
dagogisches Handeln immer auch riskantes Handeln ist, dann muss auch das 
didaktische Erfinden und Entwerfen erlaubt sein. Dieses geschieht ja nicht als 
wilde Spekulation, sondern auf der Basis professionskontrollierter Verant- 
wortung. Wer pädagogisch handelt, kann nicht darauf warten, bis man alles 
weiß, was für die Beurteilung der Aussichten des Handelns notwendig sein 
könnte. Daher ist pädagogisches Handeln unauflösbar mit dem Risiko ver- 
bunden, es nicht gut genug zu machen. Aber auch hier gilt, was für alle 
Handlungen unter Bedingungen unvollständiger Informationen zutrifft: „No 
risk is the highest risk of all“ (Wildavsky 1979, S. 32). 


3.6 Schlussbemerkung 


Der hier unternommene Versuch, das wissenschaftliche Profil der Sachunter- 
richtsdidaktik zu systematisieren, berücksichtigt die heterogenen Erwartun- 
gen, die lehrerbildungsnahe Disziplinen herausfordern. Die Hoffnung ist, 
damit dazu beitragen zu können, heterogene Erwartungen produktiv zu nut- 
zen, statt die vom Spannungsfeld zwischen Wissenschafts- und Anwen- 
dungsbezug induzierten Pendelausschläge mitzumachen, die es in der Ge- 
schichte der Lehrerbildung immer wieder zu beobachten gibt. 
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Hartmut Giest 


Fachdidaktik — Eine Standortbestimmung 


1. Anliegen 


Das Theorie-Praxis-Problem steht im Zentrum der Reform der Lehrerbil- 
dung. Bei der Lösung dieses Problems und damit mit Blick auf die Reform 
der Lehrerbildung kommt der Fachdidaktik eine Schlüsselstellung zu. Ob sie 
diese einnehmen kann, hängt von ihrer Stellung innerhalb der Universität ab. 
Reform der Lehrerbildung bedeutet aus dieser Position heraus Stärkung der 
Fachdidaktik. Eine Stärkung der Fachdidaktik hängt wesentlich mit der 
Wahrnehmung ihrer Spezifik und Dignität als Wissenschaftsdisziplin inner- 
halb der Universität zusammen. 

Im Folgenden soll das Selbstverständnis der Fachdidaktik als Schnittstelle 
zwischen Fach- und Erziehungswissenschaft thematisiert werden." Wesentli- 
che Argumente zur Beschreibung des Disziplincharakters und eigenständigen 
Forschungsgegenstandes der Fachdidaktik werden aus der modernen Kogni- 
tionsforschung bzw. Lehr-Lern-Forschung gewonnen, die vor allem die Do- 
mänenspezifik und die Kontextualität der kognitiven Entwicklung und die 
Bedeutung des domänenspezifischen Lernens unterstreichen. Aus dieser Per- 
spektive heraus werden fachdidaktische Lehre und Forschung zu einem un- 
verzichtbaren, durch nichts zu ersetzenden Bestandteil der Lehrerbildung in- 
nerhalb der Universität. 


2. Zur Außenwahrnehmung der Fachdidaktik 
in der Lehrerbildung 


Reform der Lehrerbildung ist ein Dauerbrenner — sicher mit gutem Recht. 
Seit die HRK im Mai 1995 in ihrem Positionspapier Leitlinien zur Reform 
der Lehrerbildung formulierte, sind fast 10 Jahre der heftigen Diskussion 


! Die hier ins Feld geführten Argumente haben im Zusammenhang mit der Analyse der Situati- 
on der Fachdidaktiken an der Universität Potsdam wesentlich dazu beigetragen, einen Prozess 
des Abbaus von Strukturstellen in den Fakultäten umzukehren und eine Reorganisation der 
Fachdidaktiken anzustoßen. 
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über Lehrerbildung ins Land gegangen. Unzählige Kommissionen haben in 
nahezu allen Bundesländern ihren Beitrag geleistet, unzählige Tagungen sind 
abgehalten worden. Die Ergebnisse der PISA-Studien haben weiteres Öl in 
das Feuer der Diskussion geschüttet. Hinzu kamen Bologna und desaströs 
knappe Kassen in den öffentlichen Haushalten. 

Hauptangriffspunkt boten seit langem sattsam bekannte Probleme im Ver- 
hältnis von Theorie und Praxis, zu deren „Lösung“ immer wieder der Rück- 
schritt in eine außeruniversitäre Lehrerbildung (zumindest für die Lehrämter 
für Grund- und Hauptschulen) diskutiert wurde. Als eine wesentliche Ursa- 
che sowohl für die oben genannten Probleme als auch für die diskutierte „Lö- 
sung“ ist eine dominante Ausrichtung der Lehramtsstudiengänge an der tra- 
ditionell an der Universität angesiedelten Ausbildung für das Lehramt an 
Gymnasien anzuschen. Dazu heißt es zutreffend in der von der Struktur- 
kommission Lehrerbildung 1992 vorgelegten Denkschrift zum Potsdamer 
Modell der Lehrerbildung (S. 26): „Die Eingliederung aller Lehramtsstudien- 
gänge in die Universität in den alten Bundesländern hat dazu geführt, dass 
die fachwissenschaftlich orientierte Lehrerbildung der Gymnasiallehrer zum 
favorisierten Grundmodell der Lehrerbildung für die Ausbildung in allen 
Lehrämtern (...) wurde“. 

Auf diesem Hintergrund sind Forderungen nach einer stärkeren Berück- 
sichtigung der Schulpraxis in der universitären Lehre zu verstehen. Unver- 
ständlich ist jedoch, dass nicht von der Einheit von Theorie und Praxis aus- 
gegangen, sondern die Erhöhung des Praxisbezuges mit dem Abbau des The- 
orieanspruches (insbesondere in den Fachdidaktiken) verknüpft wurde. So 
wurde mit Blick auf die stärkere Rückbindung der Fachdidaktik an die 
Schulpraxis im Positionspapier der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zu 
Abitur — Allgemeiner Hochschulreife/ Studierfähigkeit (vom Mai 1995) vor- 
geschlagen, fachdidaktische Professuren zu Gunsten des Einsatzes qualifi- 
zierter (d.h. promovierter) Schulpraktiker zu streichen und den Einsatz dieser 
Praktiker zeitlich zu befristen.” Als Reaktion auf diesen Vorschlag wurde die 
Konferenz der Vorsitzenden Fachdidaktischer Fachgesellschaften (KVFF) 
gegründet und in der Folge die Gesellschaft für Fachdidaktik (GFD). Obwohl 
der Senat der HRK sich vom genannten Positionspapier relativ bald distan- 


? „...daß die Fachdidaktiken nicht durch Professuren auf Lebenszeit vertreten werden, sondern 
wissenschaftlich qualifizierte, d.h. promovierte, Schulpraktiker nach Ausschreibung und Aus- 
wahl durch die Hochschulen für Lehre und Forschung in der Fachdidaktik zeitlich befristet in 
die Hochschule wechseln“ (KVFF 1998, S. 13). 
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zierte, wurde der o.g. Vorschlag offenbar dankbar und unverzüglich in den 
Hochschulleitungen und Fakultäten vernommen und teilweise umgesetzt. 

Den Kernpunkt der Kritik an der Lehrerbildung bildet das Theorie-Praxis- 
Problem. Weitere damit zusammenhängende Kritikpunkte sind: ein zu ineffi- 
zient, praxisfern und zu lange dauerndes Studium, die fehlende Akzeptanz in 
den Universitäten, fehlende Kerncurricula, der zu geringe bzw. kaum vor- 
handene Berufsfeldbezug einerseits oder andererseits die Behinderung des 
Wissenstransfers durch einen falschen „Praxisbezug“, die Defizite bei der 
Fachdidaktik (Forschung) sowie ein defizitäres Lernverhalten bei Studieren- 
den, Probleme bei der beruflichen Identität und ein zu geringer Forschungs- 
bezug im Studium (vgl. GFD 2002). Hinzu kommen die ungenügende Ab- 
stimmung zwischen der 1. und 2. Phase bzw. die fehlende bzw. weitgehend 
ausstehende Evaluation der Lehramtsstudiengänge. 

Nun ist das Theorie-Praxis-Problem keine Besonderheit der Lehrerbil- 
dung, sondern gilt mindestens in gleicher Weise für andere akademische Be- 
rufsfelder, z.B. die Medizin (vgl. Oelkers 1996, 2000; Sandfuchs 2000). 

Dennoch scheint es ein besonderes Problem um die Berufswissenschaften 
der Lehrer im Spannungsverhältnis zwischen Theorie und Praxis beruflichen 
Handelns zu geben. Das zeigt sich u.a. sehr deutlich am Beispiel der Ver- 
mittlungswissenschaften. V. Olberg (2004) macht beispielsweise in der aktu- 
ellen didaktischen Literatur eine Stagnation um bildungstheoretische, lern- 
theoretische und handlungsorientierte Konzepte der Analyse und Planung 
von Unterricht aus und vermerkt, dass auch die konstruktivistische und evo- 
lutionäre Didaktik an dieser Stelle z.Z. nicht wirklich weiter führen (vgl. auch 
Lüders 2004). Mit Blick auf vermeintliche oder reale Defizite einer vermitt- 
lungswissenschaftlichen Fundierung des Studiums werden „Fachdidaktik als 
Element der fachwissenschaftlichen Ausbildung“ und „Allgemeine Didaktik 
als Element des erziehungswissenschaftlichen Studiums“ und als diesbezüg- 
lich defizitär gekennzeichnet. Gleichzeitig wird, sicher mit guter Berechti- 
gung, eine „Fremdheit“ bzw. ein „organisiertes Nicht-zur-Kenntnis-Nehmen“ 
zwischen Allgemeiner Didaktik (als Teildisziplin der Erziehungswissen- 
schaft) und der Lehr-Lern-Forschung festgestellt (vgl. auch Terhart 2002). 
Über das Verhältnis von Fachdidaktik zur Erziehungswissenschaft und zur 
Lehr-Lern-Forschung wird nichts ausgesagt, obwohl, auch im Hinblick auf 
das Problem der Vermittlungswissenschaft(en), hier Klarheit geschaffen wer- 


3 Man bemerke den feinen Unterschied: „fachdidaktische Ausbildung“ vs. „erziehungswissen- 
schaftliches Studium“! 
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den muss, um den Stellenwert und die Dignität der Fachdidaktik als Wissen- 
schaftsdisziplin klar erkennen und umreißen zu können. 

Es ist mitunter auch nicht ganz einfach und selbstverständlich, in ein- 
schlägigen Handbüchern zur Pädagogik das Schlagwort Fachdidaktik zu fin- 
den. Dennoch dürfte die Beteiligung der Fachdidaktik im Orchester der an 
der Lehrerbildung Mitspielenden unumstritten sein. Der Streit beginnt in der 
Regel dann, wenn zu entscheiden ist, welche Rolle und welcher Platz der 
Fachdidaktik im Orchester zugewiesen wird, offenbar eher der der Ausbil- 
dung, während Studien wohl nur in den Erziehungswissenschaften möglich 
sind. Auch hier schimmert mehr oder weniger deutlich ein Denken hervor, 
dass dem des Positionspapiers der HRK nicht gänzlich unähnlich zu sein 
scheint. 

Betrachtet man die Diskussion um die Perspektiven der Lehrerbildung 
(vgl. Terhart 2000, 2001, 2002, 2003; Oelkers 2000, 2001, 2003; Oser 2002, 
Wissenschaftsrat 2001, Bildungskommission 2003 u.a.) und insbesondere 
den um Standards in der Lehrerbildung geführten Diskurs, so zeigt sich, dass 
in allen Vorschlägen Standards für fachdidaktische Studien explizit ausge- 
wiesen sind. So weist Ewald Terhart (2003, S. 15) die folgenden 10 Stan- 
dards aus: 

. Verhältnis zwischen wissenschaftlicher Disziplin und Unterrichtsfach 
Legitimation und Bedeutung des Faches als Schulfach 

. Geschichte des Schulfaches 

Aufbau und die Inhaltlichkeit des fachspezifischen Lehrplans 
Fachdidaktische Konzeptionen und fachdidaktische Lehr-Lern-Forschung 
Schulbücher/Unterrichtsmaterial im Fach 

. Lernen und Lernschwierigkeiten von Schülern in diesem Fach 
Leistungsbeurteilung und Lernförderung im Fach 

. Methodische Formen/Lehr-Lern-Formen in diesem Fach 

10. Verknüpfung des Faches mit anderen Fächern. 

Fritz Oser (2002) kommt auf 20 Standards und Jürgen Oelkers, der verschie- 
dene Ansätze zur Standardisierung vergleicht, um daraus Konsequenzen für 
die Modularisierung des Studiums in der Lehrerbildung abzuleiten, fasst un- 
ter Berufsfeld den Unterricht, die Inhalte des Unterrichts, die Organisation 
Schule und das politische oder gesellschaftliche Umfeld und konstruiert ein 
gewichtiges Modul „Unterrichten“. Dennoch ist wohl Terhart (2003, S. 16) 
zuzustimmen, wenn er mit Blick auf die nationale wie internationale Lehrer- 
bildung formuliert: „Die Fachdidaktiken sind alles in allem eher an den Fä- 
chern angesiedelt, haben aber Verknüpfungen vor allem mit den Bildungs- 
wissenschaften zu leisten. Ihr Status ist insgesamt eher unsicher; die Lehrer- 
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bildungsdiskussion der letzten Jahre hat jedoch immer wieder auf den beson- 
ders wichtigen Stellenwert der Fachdidaktik hingewiesen.“ 

An dieser Stelle könnte so mancher Fachdidaktiker fragen, warum Fach- 
didaktik nicht als spezifische Bildungswissenschaft betrachtet, sondern von 
dieser abgesetzt wird? Mehr noch, es könnte mit Berechtigung darauf ver- 
wiesen werden, dass der Fachdidaktik die Funktion der Vermittlungs- und 
Integrationswissenschaft zukommt (vgl. Wissenschaftsrat 2001, Kattmann 
2003a). Nicht nur mit Blick auf das Lernen (in der Schule), sondern auch im 
Hinblick auf das Studieren eines Faches sollte Fachdidaktik aussagefähig 
sein und zur Erhöhung der Qualität fachspezifischer Lehre beitragen können. 

Leider findet die Diskussion um die Lehrerbildung häufig ohne die Fach- 
didaktik statt. Andererseits ist weder zu übersehen, noch zu überhören, dass 
auch unter dem Eindruck der internationalen Schulleistungsstudien Defizite 
fachdidaktischer Lernforschung deutlich beklagt werden (vgl. Bildungskom- 
mission 2003). Jürgen Baumert (2002) kritisiert die Fachdidaktik mit Blick 
auf das Fehlen von Forschung zu Lern- und Lehr-Prozessen und kennzeich- 
net dies als symptomatisch für Lehrerbildung. Die Forderung nach Forcie- 
rung der Fachdidaktiken ist kennzeichnend für nicht nur deutsche Reformlite- 
ratur (vgl. Wieser 2001). 

Dennoch sollte unterstrichen werden, dass in allen genannten Papieren 
Fachdidaktik (explizit oder implizit ausgedrückt) im Zusammenhang mit ei- 
ner modernen Lehrerbildung für unverzichtbar gehalten wird. 

Die KMK Kommission zur Reform der Lehrerbildung (1999) betrachtet 
das Lehren als zentrale Aufgabe einer Lehrkraft. Lehrkräfte sind Experten für 
Lehren und Lernen (vgl. Terhart 2000). Unterricht macht das Zentrum von 
Schule aus. Beck, Horstkemper & Schratz (2001) bezeichnen die Fähigkeit 
zur Organisation von Lehren und Lernen als zentrale Kompetenz von Lehre- 
rinnen und Lehrern, die sich als Experten für Lernen und Lehren verstehen 
sollten. Zum Erwerb dieser Expertise werden neben der Ausprägung fachwis- 
senschaftlicher und pädagogischer auch fachdidaktische Kompetenzen für er- 
forderlich gehalten. Die Bildungskommission (2003, S. 255) führt dazu aus: 
„Eine Lehrkraft muss die schulische Lernfähigkeit junger Menschen aufbau- 
en und sichern, individuelle Lernwege für sie entwickeln, ihre Persönlich- 
keitsbildung fördern, sie beraten, mit den an Schule Beteiligten kooperieren, 
die pädagogische Arbeit evaluieren und die eigene Arbeit wissenschaftlich 
wie normativ evaluieren.“ 

Andererseits wird scheinbar, betrachtet man die Literatur, der Eindruck 
erhärtet, dass aus Sicht der Erziehungswissenschaften Fachdidaktik in der Tat 
nicht explizit zu den Bildungswissenschaften gezählt wird. Zwar sind die 
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Aufgabenstellungen, die Fachdidaktiker und Erziehungswissenschaftler für 
sich mit Blick auf die Lehrerbildung ausmachen, höchst identisch (Lehren 
und Lernen, Unterricht — Theorie, Konzepte, Praxis-Gestaltung, Diagnostik, 
Begleitung von Lernen als Mittelpunkt professionellen Handelns — vgl. 
Schlömerkemper 2004), allerdings bleibt (mit Ausnahme einer Klammerbe- 
merkung „auch mit Bezug zu den Fachdidaktiken“) völlig offen, wie das 
Verhältnis zwischen Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft gestaltet wer- 
den soll. Mitunter entsteht der Eindruck, dass Fachdidaktik, in den Fächern 
verortet, als Appendix des Faches und nicht als Schnittpunkt der Berufswis- 
senschaften wahrgenommen wird. Fachdidaktik sitzt zwischen allen Stühlen, 
weit entfernt von der Position, im Zentrum der Lehrerbildung zu stehen (vgl. 
Kattmann 2003b). Denn auch aus Sicht der Fächer wird Fachdidaktik eher als 
Appendix der Erziehungswissenschaft, denn als eigenständige Disziplin be- 
trachtet. 

Da es weder eine direkte praxisverändernde Wirkung der Theorie‘, noch 
eine direkt theorieerzeugende Praxis gibt, wird die Transformation zwischen 
Praxis (praktischer pädagogischer Arbeit) und Theoriebildung/ Forschung 
(wissenschaftlicher pädagogischer Arbeit) zu einer eigenständigen wissen- 
schaftlichen Aufgabe. Fachdidaktik hat sich der Aufgabe zu stellen, als wis- 
senschaftliche Schnittstelle von Fach und Erziehungswissenschaft auch die 
Einheit von Theorie und Praxis des Lernens und Lehrens im (Fach-)Unter- 
richt konkret zu erzeugen, herzustellen. Wenn sie diese ihre Aufgabe erfüllen 
soll, muss Fachdidaktik Lehren und Lernen, Unterricht und Lehrerhandeln in 
ihm bzw. mit Blick auf die berufswissenschaftliche Orientierung Fach und 
Erziehungswissenschaft wie in einem Brennpunkt fokussieren. Damit bildet 
sie auch die Schnittstelle zwischen Unterrichtspraxis und Unterrichttheorie. 
Konkrete Unterrichtsforschung sollte daher konsequenterweise im Team von 
Praktikern, Fachdidaktikern, Sozial- und Erziehungswissenschaftlern (dar- 
unter Lern-Lehr- bzw. Bildungsforscher, Psychologen u.a.) betrieben werden. 

Von daher müsste Fachdidaktik stets im Mittelpunkt der Anfragen der Er- 
ziehungswissenschaften stehen, wenn es um konkrete, auf Schule und Unter- 
richt bezogene Forschungsfragen und Forschungsanträge geht. Gleiches gilt 
für die Fachwissenschaft, wenn es um Lehre und Studium geht. Die Realität 
sieht anders aus: Die traditionelle Orientierung in den Universitäten auf 
Grundlagenforschung (siehe auch DFG- Förderungspraxis) sowie auf Studi- 


* "After 100 years of systematic research in the fields of education and educational psychology, 
there is, in the early 1990s, still no agreement about whether, how, and under which conditions 
research can improve educational practice” (Weinert & de Corte 1996, S. 43). 
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um (vs. Berufsausbildung), das Verhältnis zwischen Fach, Erziehungswissen- 
schaften und Fachdidaktik, die mythenhaften Vorstellungen von der Kraft des 
Transfers allgemeinen erziehungswissenschaftlichen und fachlichen Wissens 
auf praktisches unterrichtliches Handeln (wovon allerdings auch Fachdidak- 
tik nicht frei ist), die Wahrnehmung schulischen Alltages („veränderte Kind- 
heit“, Disziplin, Gewalt, überforderte oder interessenlose Familien, Probleme 
im Zeitmanagement und in der Psychohygiene im Lehrerberuf) lassen fach- 
didaktische Anforderungen, d.h. Anforderungen konkreten Unterrichtens 
mitunter in den Hintergrund treten. Dennoch sei angemerkt, dass Lehrer und 
Referendare sich am ehesten an ihre Fachdidaktikausbildung erinnern, wenn 
es darum geht, Ausbildung auf dem Hintergrund beruflicher Anforderungen 
zu bewerten (vgl. Hartmann-Kurz, Donetskaja & Becker 2001). 


3. Zum fachdidaktischen Selbstverständnis 


Zunächst dürfte Konsens darüber bestehen, dass Fachdidaktik als die (je nach 
Voreingenommenheit) Wissenschaft oder Lehre vom fachspezifischen Ler- 
nen und Lehren innerhalb und außerhalb von Schule zu verstehen ist. Einbe- 
griffen ist in diesem Verständnis eine le la auf das Lehren 
und Lernen im Unterricht. 

Eine fachdidaktische Ausbildung hat sich daher auf das Lehren und Ler- 
nen im fachspezifischen bzw. auch fächerübergreifenden Unterricht zu bezie- 
hen. Dass in diesem Zusammenhang solide Voraussetzungen in der mit dem 
Schulfach korrespondierenden Fachdisziplin erforderlich sind, steht außer je- 
den Zweifel (ggf. mit Ausnahme des Lehramtes für die Primarstufe, für wel- 
ches mitunter die alte, reale Anforderung an die Profession verkennende Auf- 
fassung anzutreffen ist: „Viel Wissen ist nichts Wert, für den, der’s ABC nur 
lehrt“). 

Auch außer jedem Zweifel dürfte die Notwendigkeit einer soliden erzie- 
hungswissenschaftlichen Ausbildung stehen. Dennoch ist auf den Unter- 
schied zwischen Fachdisziplin und Schulfach als auch besonders auf den 
Unterschied zwischen dem Schulfach und dem Unterrichten im Schulfach 
aufmerksam zu machen. Das Studium eines Schulfaches ist Bestandteil der 
Fachdidaktik — aber nicht ihr gesamter, nicht einmal ihr wesentlichster Inhalt. 
Ein Schulfach definiert eine sächliche und zeitliche Systematik des fachbe- 
zogenen und fächerübergreifenden Lernens und ist nicht und kann auch nicht 
organisiert sein an dem Strukturentwurf einer akademischen Bezugsdisziplin, 
sondern ausschließlich am Bildungsprozess. „In der Handhabung der Diffe- 
renz von Schulfach und Fachwissenschaft sowie Alltagswissen der Schüle- 
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rinnen und Schüler und zu vermittelndem Bildungswissen erweist sich die 
zentrale professionelle Leistung von Lehrenden“ (Bildungskommission 2003, 
S. 90). 

Aus der Sicht auf lebenslanges Lernen besteht das vorrangige Ziel von 
Unterricht darin, „die motivationalen und methodischen Grundlagen für 
Lernprozesse zu schaffen und Jugendliche beim Erwerb von kognitiven, e- 
motionalen und sozialen Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen und 
Sachgebieten (Hervorhebung H.G.) zu unterstützen. Kompetenzen werden 
nicht unabhängig von Inhalten und vom Wissenserwerb ausgebildet, aber der 
didaktische Umgang mit Inhalten muss darauf konzentriert werden, dass Ju- 
gendliche Gegenstände selbstständig bearbeiten und Lösungen von Proble- 
men finden können“ (Bildungskommission 2003, S. 90). Wenn es also darum 
geht, Fachdidaktik in ihrer Differenz von Fach und Fachwissenschaft abzu- 
heben, um dann die Beziehungen zwischen den Bezugswissenschaften besser 
gestalten zu können, dann ist es erforderlich, auf die Besonderheiten des do- 
mänenspezifischen Lernens hinzuweisen. 

Wenn oben vor allem die geringe Forschungsintensität der Fachdidaktik 
beklagt wird, dann ergeben sich auf der Grundlage der Erkenntnisse moder- 
ner Lehr-Lern-Forschung, der kognitiven Psychologie, der Lern- und Ent- 
wicklungspsychologie, weniger allerdings der Allgemeinen Didaktik (siehe 
oben) Ansatzpunkte, das Selbstverständnis der Fachdidaktik sowie ihre 
Dignität, aber auch ihre Produktivität in Forschung bzw. Theoriebildung zu 
stärken. Diese Stärkung kann sie durch Anwendung moderner kognitionswis- 
senschaftlicher Forschungsergebnisse, Ansätze und Methoden erfahren, die 
maßgeblich zur Entwicklung und Entfaltung einer modernen empirischen 
Bildungsforschung und hierin eingeordnet der Lehr-Lern-Forschung beige- 
tragen haben. 

Welche modernen Erkenntnisse der Kognitionswissenschaften sind in die- 
sem Zusammenhang zu betonen? 

Die kognitive Entwicklung erfolgt vor allem domänenspezifisch und kon- 
textuiert. Kontextuierung der Kognition darf nicht mit dem Begriff der Situ- 
ierung identifiziert werden’. Die Aneignung einer bestimmten Domäne be- 
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Auf der Folie des „situated learning“ wird die Bedeutung des Lernens im Anwendungskontext 
betont, um träges Wissen zu verhindern. Da aus Sicht der „concepual change“ Forschung es 
eher unwahrscheinlich ist, einen bruchlosen Übergang vom Alltags- zum wissenschaftlichen 
Wissen anzunehmen, würde sich als Folgerung ergeben, nur noch im Ailtagskontext zu lernen, 
was jedenfalls für schulische Bildung nicht angemessen erscheint. Mitunter wird das situierte 
Lernen auch dem systematischen Lernen gegenüber gestellt, wobei dann die Aneignung situ- 
ierten Wissens durch Einbindung in den Alltagskontext in der horizontalen Vernetzung und 
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darf eines bestimmten domänenspezifischen Kontexts. Lernprozesse sind, 
wenigstens mit Blick auf menschliches Lernen (kognitives, einsichtiges, be- 
wusstes, intentionales Lernen) als Konstruktionsprozesse aufzufassen, bei 
denen basierend auf neuronalen Grundlagen, abhängig von den kognitiven 
(deklaratives und prozedurales Wissen) sowie emotional-volitiven und moti- 
vationalen Voraussetzungen, kognitive Strukturen so aufgebaut werden, dass 
sie geeignet sind, das Verhältnis der Lernenden zu der sie umgebenden Um- 
welt zu orientieren und zu regulieren. Von herausragender Bedeutung für die 
interne Konstruktionsleistung sind die Vorkenntnisse sowie motivationale 
Komponenten (z.B. intrinsische Motivationslagen). Interne Konstruktionen 
laufen effektiv beim selbständigen, eigenregulierten Lernen ab, dessen Kenn- 
zeichen die Eigenregulation mit Blick auf Lernen ineinandergreifender kog- 
nitiver, motivationaler, emotionaler und volitiver Prozesse ist. „Der kumula- 
tive Verlauf des Lernens innerhalb eines Wissensbereiches wird unmittelbar 
durch die Qualität des Vorwissens bestimmt. Umfang, Organisation, mentale 
Repräsentation und Abrufbarkeit machen die Qualität des Wissensbestandes 
aus“ (Bildungskommission 2003, S. 88). Wesentlich für das Entstehen eigen- 
regulierten Lernens ist die Möglichkeit, subjektiv bedeutsam und damit sinn- 
voll zu lernen. Dadurch wird maßgeblich Selbsttätigkeit im Verständnis der 
Klassiker der Pädagogik (Diesterweg, Harnisch, Pestalozzi, v. Humboldt u.a.) 
angestoßen. Sinn entsteht in für das lernende Individuum bedeutungs- bzw. 
sinnvollen Situationen, d.h. in jenen Situationen, in denen das Individuum 
seine (Lern-)Bedürfnisse befriedigen kann. Da diese Bedürfnisse gegen- 
ständlich, d.h. auf konkrete Gegenstände des Handeln oder der Tätigkeit ge- 
richtet sind, ist auch hier eine große Domänenspezifik gegeben. Da menschli- 
ches Lernen, wie auch andere menschliche Aktivität ein zutiefst soziales We- 
sen besitzen, erfolgt die individuelle Konstruktion unter Bedingungen der so- 
zialen Stützung, bei der im Rahmen der zwischenmenschlichen Kooperation 
ein (gegenständlicher) Kontext gestiftet wird, in dem sinnvolle Konstruktio- 
nen gemeinsam (Akteur ist dann ein Supersubjekt) realisiert werden, wobei 
die dazu erforderlichen intersubjektiven Mittel (Lernmittel bzw. auch Medien 
i.w.S.) eine außerordentliche Bedeutung erlangen. 

Für die angehende Lehrkraft bedeutet das, Fähigkeiten zu erwerben, do- 
mänenspezifische Aneignungsprozesse im Unterricht zu gestalten. Kogniti- 
onspsychologisch betrachtet bedeutet Lehren im Unterricht das (vermittelte) 
Bewirken von Wissenserwerb beim Lernenden. Die Lehrkraft organisiert, 


jene systematischen fachlichen Wissens in seiner vertikalen Organisation durch systematisches 
Lernen erfolgt (vgl. Bildungskommission 2003). 
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begleitet, moderiert, stützt die individuellen Konstruktionsleistungen gerich- 
tet auf die individuelle Konstruktion (gesellschaftlich betrachtet Rekonstruk- 
tion) „öffentlichen“, „gesellschaftlichen“, „menschlichen“ „Bildungs-“Wis- 
sens (Kultur). Dazu muss die Lehrkraft individuelle Lernaktivität beim Ler- 
nenden in einer solchen Weise anregen, ermöglichen, gewährleisten, dass die 
dem Bildungsziel entsprechenden Konstruktionsleistungen zustande kom- 
men. Dies aber ist nur möglich, wenn die Lehrkraft ihre Tätigkeit darauf 
richtet: 

a domänenspezifische Kontexte entstehen zu lassen, 

« entsprechende Lernvoraussetzungen domänenspezifisch zu berücksichti- 
gen (in allen relevanten Komponenten und bis auf Individuen hin), 

a geeignete Lernmittel (materiell und ideell — im Sinne von Handlungsori- 
entierungen, Handlungsstützen) zur Verfügung stellt, 

= spezifische domänenabhängige Lernhandlungen in sozialen Situationen 
anregt, 

a den Lernprozess diagnostizierend begleitet und domänenspezifisch Lern- 
entwicklung befördert, 

» entsprechende außerunterrichtliche Rahmenbedingungen kennt und geeig- 
net beeinflusst. 

Da domänenübergreifende Transformationsprozesse kognitiver Leistungen 

eher selten anzutreffen sind, ist es für die Lehrkraft außerordentlich bedeut- 

sam 

a die Besonderheiten der domänenspezifischen kognitiven Entwicklung und 
ihre Bedingungen sowie die diesbezüglichen Entwicklungs- und Lernvor- 
aussetzungen ihrer Schüler zu kennen, 

s über Besonderheiten der domänenspezifischen Kontexte zu verfügen (Art 
und Weise der domänenspezifischen Tätigkeit - Methoden und Arbeitsver- 
fahren der Wissenschaften bzw. Disziplinen) sowie die Wahrnehmung 
und Bedeutung der Domäne in der Gesellschaft zu reflektieren, 

® Besonderheiten domänenspezifischer Konstruktionsprozesse in Abhän- 
gigkeit von den jeweiligen Konstruktionsvoraussetzungen und -bedingun- 
gen (z.B. Vorkenntnisse, Schülervorstellungen, implizites Wissen, Über- 
zeugungen (beliefs), Alltagsvorstellungen, Alltagswissen und sein Ver- 
hältnis zum jeweiligen domänenspezifischen wissenschaftlichen Wissen) 
sowie 

= die Bedeutung sinnstiftenden Lernens in der Domäne (Konstruktion von 
fachlichen Bedeutungen auf dem Hintergrund von Alltagswissen) zu ver- 
stehen und mit Blick auf das Lehrerhandeln im Unterricht verfügbar zu 
machen. 
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Dazu bedarf es der Transformation von Fachwissen und erziehungswis- 
senschaftlichem Wissen und der Konstruktion der jeweiligen domänenspezi- 
fischen Bedeutung: Domänenspezifische Lernprozesse (und Lernprozesse 
laufen in der Regel domänenspezifisch ab) müssen daher beim Lehrer präsent 
sein und den Ausgangspunkt dafür bilden, einen darauf Wirkungen zeigenden 
Unterricht konzipieren zu können. Domänenspezifische Kognitive Entwick- 
lung und ihre Beeinflussung durch Unterricht (Wechselverhältnis zwischen 
Lehren und Lernen, Instruktion und Konstruktion) ist eine eigenständige For- 
schungsaufgabe, die eine Brücke zwischen Fach und Erziehungswissenschaft 
(hier vor allem Pädagogik, Psychologie, Soziologie) schlagen muss. Diese 
Art fachdidaktischen Wissens, welches auch Einfluss hat auf die Frage, wie 
mit Blick auf Unterricht fachliches Wissen ausgewählt und angeordnet wird, 
entsteht nicht durch Anwendung des in der Fachwissenschaft erworbenen 
Wissens auf die Erziehungswissenschaft, noch umgekehrt. Dieses Wissen 
bildet eine eigenständige Domäne, ihr entspricht ein eigener Kontext, näm- 
lich der des Unterrichtens in einem Unterrichtsfach. So wenig wie ein Unter- 
richtsfach auf ein Fach reduziert werden kann, ist Fachdidaktik auf die fach- 
bezogene Anwendung von erziehungswissenschaftlichem Wissen zu reduzie- 
ren. Fachdidaktik ist eine eigenständige Disziplin — jedenfalls dann, wenn im 
Unterricht die Spezifik fachbezogener (domänenspezifischer) Lernprozesse 
Berücksichtigung finden soll. Da Entwicklungsförderung (ein besonders 
deutlich in Deutschland durch TIMSS, PISA, IGLU kenntlich gemachtes De- 
fizit) domänenspezifisch erfolgen muss, ist die Berücksichtigung domänen- 
spezifischer Lern- und Entwicklungsprobleme von herausragender Bedeu- 
tung. 

Um Missverständnissen vorzubeugen: Es soll an dieser Stelle nicht vor- 
rangig eine grundsätzliche Abgrenzung der Fachdidaktik von Fach- und Er- 
ziehungswissenschaft betrieben werden, sondern es geht um die Betonung 
des Disziplincharakters der Fachdidaktik. (Ihr Gegenstand ist das Schulfach 
und der entsprechende Unterricht, das Lehren und Lernen in ihm und nicht 
die Psyche, der Unterricht, die Schule, das Lehren sowie das Lernen an sich, 
die Erziehung allgemein und auch nicht das Fach.) Dazu ist selbstredend die 
Verstärkung der interdisziplinären Zusammenarbeit zwischen Fach, Fachdi- 
daktik und Erziehungswissenschaft erforderlich — und dies mit Blick auf die 
Lehre und die Forschung. Keinesfalls kann (evtl. in Überbetonung bzw. fal- 
scher Sicht auf Interdisziplinparität) die Aufgabe der Fachdidaktik durch 
Fach- oder Erziehungswissenschaft, z.B. die Didaktik des Sachunterrichts 
durch die Allgemeine Grundschulpädagogik und -didaktik, übernommen 
werden. 


67 


Mit Blick auf das Lehramtsstudium kann aus den genannten Gründen 
nicht erwartet werden, dass Studierende ohne ein entsprechendes spezifisches 
Studium den Transformationsprozess von Fach- und erziehungswissen- 
schaftlichem Wissen in fachdidaktisches Wissen vollziehen, wie erwartet 
werden kann, dass Schüler über die Vermittlung domänenübergreifender, 
z.B. allgemeiner kognitiver Trainingsprogramme, zu Höchstleistungen auf 
den Gebieten der Physik, Chemie usf. gelangen. Konstruktionsprozesse sind 
an viele komplizierte und sehr komplexe Bedingungen gebunden und je spe- 
zifischer das Wissen in den einzelnen Domänen, um so spezifischer sind auch 
die Aneignungsbedingungen (Aneignungsvoraussetzungen, Aneignungsakti- 
vitäten, Aneignungshilfen im Rahmen der domänenspezifischen Kooperation 
und Kommunikation). Wirkliches Verstehen — nicht das Auswendiglernen 
von Faktenwissen oder das Ausbilden von Handlungsroutinen — ist nur bei 
Berücksichtigung der Domänenspezifik des Lernens und Lehrens zu errei- 
chen. Physik lernt jeder anders, aber auch anders als Chemie und diese wie- 
der anders als Musik, Russisch, Spanisch oder Englisch usf. 

Für die Didaktik des Sachunterrichts sind eine Reihe besonderer Probleme 
zu beachten (vgl. Kahlert in diesem Band). Sachunterricht hat kein klares Be- 
zugsfach, sondern stellt einen überfachlichen Lernbereich dar, in dem ver- 
schiedene fachliche Perspektiven integriert werden: „Um seiner Aufgabe ge- 
recht zu werden, muss der Sachunterricht Fragen, Interessen und Lernbedürf- 
nisse von Kindern berücksichtigen sowie das in Fachkulturen erarbeitete, ge- 
pflegte und weiter zu entwickelnde Wissen nutzen“ (GDSU 2002, S. 2). Der 
Perspektivrahmen Sachunterricht (ebd.) benennt besonders die sozial- und 
kulturwissenschaftliche, raumbezogene, naturwissenschaftliche, technische 
und historische Perspektive, unter denen eine bildungswirksame Erschlie- 
Bung der natürlichen, sozialen und technischen Umwelt der Kinder erfolgen 
soll. Mit der Benennung dieser Perspektiven sind auch besondere Wissens- 
domänen benannt, die domänenspezifische Anforderungen an das Lernen und 
Lehren stellen (vgl. etwa Kleickmann, Gais & Möller; Grygier; Pech & Be- 
cher in diesem Band). „Um Sachunterricht angemessen gestalten zu können, 
benötigen Sachunterrichtslehrerinnen und -lehrer Kompetenzen in allen fünf 
Perspektivbereichen. Es bedarf einer gemeinsamen Anstrengung von Aus- 
und Fortbildungseinrichtungen, diese professionellen Voraussetzungen si- 
cherzustellen“ (ebd., S. 5). Es wird im genannten Dokument auch kein Zwei- 
fel daran gelassen, dass es sich im Falle der Didaktik des Sachunterrichts um 
eine (zwar noch junge) Wissenschaftsdisziplin handelt, die jedoch eine eige- 
ne Spezifik und Dignität in der Schnittstelle verschiedener Fachperspektiven 
und der insbesondere grundschulbezogenen Erziehungswissenschaft aufweist 
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und die nicht durch andere Fachdidaktiken zu ersetzen ist sowie eigenständi- 
ger professoraler Vertretung bedarf. 


4. Konsequenzen 


Welche Konsequenzen ergeben sich für die Entwicklung der Fachdidaktik an 
der Universität? Ich beziehe mich hier im Wesentlichen auf die Stellungnah- 
men der Konferenz der Vorsitzenden Fachdidaktischer Fachgesellschaften 
(KVFF) und der Gesellschaft für Fachdidaktik (GFD) zur Reform der Leh- 
rerbildung (vgl. KVFF 1998, GFD 2002). 


Konsequenzen für die Forschung 

Fachdidaktik als Wissenschaft vom fachspezifischen und fächerübergreifen- 
den Lehren und Lernen innerhalb und außerhalb der Schule befasst sich im 
Rahmen ihrer Forschungsarbeiten mit der Auswahl, Legitimation und der di- 
daktischen Rekonstruktion von Lerngegenständen, der Festlegung und Be- 
gründung von Zielen des Unterrichts, der methodischen Strukturierung von 
Lernprozessen sowie der angemessenen Berücksichtigung der psychischen 
und sozialen Ausgangsbedingungen von Lehrenden und Lernenden. Hinzu 
treten Forschungsarbeiten zur Entwicklung und Evaluation von Lehr-Lern- 
materalien sowie Arbeiten z.B. zum Sprachverstehen, zum politischen Ler- 
nen und zu vorunterrichtlichen Vorstellungen von (naturwissenschaftlichen) 
Begriffen und deren Entwicklung. Auch das lebenslange Lernen in den ver- 
schiedenen Bereichen der Aus- und Weiterbildung von Jugendlichen und 
Erwachsenen sowie die Wahrnehmung und Beurteilung von Wissenschaft in 
der Gesellschaft gehören zu den fachdidaktischen Forschungsfeldern. Fach- 
didaktische Forschung muss fachlich breit angelegt, langfristig konzipiert 
und institutionell durch Professuren abgesichert sein (vgl. Kahlert in diesem 
Band). 


Konsequenzen für die Lehrerausbildung 

Im Rahmen der Lehrerausbildung haben die verschiedenen Fachdidaktiken 
die Aufgabe, künftige Lehrer/innen an kognitions-, motivations- und ent- 
wicklungspsychologische Determinanten fachlichen Lehrens und Lernens 
sowie an theoriegeleitete Planung, Durchführung und Evaluation von Unter- 
richt heranzuführen. Sie machen ihnen weiterhin die methodischen Möglich- 
keiten und Grenzen, fächerverbindenden Dimensionen und die gesellschaftli- 
chen Anwendungsbezüge des Faches deutlich. „Ein Ansatz “aus der Praxis 
für die Praxis“ schließt diese wissenschaftliche Perspektive nicht ein. Dies 
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gilt nicht nur für die Lehramtsstudiengänge der Sekundarstufen I und II, son- 
dern gleichermaßen für die der Primarstufe“ (KVFF 1998, S. 15). 

Natürlich kann eine Abordnung von Lehrerinnen und Lehrern an fachdi- 
daktische Lehrstühle als Mitarbeiter für die Lehrerbildung von Vorteil sein. 
Sie stellt dann einen Weg unter mehreren dar, den Praxisbezug zu vertiefen. 
Gleiches gilt selbstredend für eine enge Zusammenarbeit mit den Studiense- 
minaren der zweiten Phase der Lehrerbildung. Sie ersetzt jedoch keine for- 
schungsbezogenen Lehr- und Forschungseinheiten, in der Regel durch Pro- 
fessuren repräsentiert. Daher sind fachdidaktische Professuren unerlässlich. 
Dabei sollte auch und evtl. in erster Linie an den wissenschaftlichen Nach- 
wuchs und seine Förderung gedacht werden. 
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Andreas Nießeler 


Kulturelles Lernen im Sachunterricht? 
Zur Bedeutung kulturtheoretischer und 
kulturanthropologischer Ansätze 


1. Innovation, Modifikation und Tradition 


Im Bild überaus aussagekräftig hat Michael Tomasello den Prozess der kultu- 
rellen Evolution mit Hilfe eines „Wagenhebereffekts“ charakterisiert. Dem- 
nach ist für die Spezies Mensch im Gegensatz zu allen anderen Tierarten jene 
kumulative Kulturevolution typisch, die nicht dem langsamen Gang der na- 
türlichen Vererbung und der genetischen Selektion folgen muss, sondern sich 
ungleich schneller entwickeln und ausdifferenzieren kann, indem neue Er- 
rungenschaften einer Generation durch spezifische Symbolsysteme aufgeho- 
ben und an die nächste Generation vermittelt werden können. 

In Abbildung 1 sieht man gut den Verlauf dieses wechselseitigen Prozes- 
ses von Innovation, Modifikation und Tradition durch kulturelles Lernen. 

Beispielsweise entwickelte sich die Art und Weise, wie Menschen einen 
Gegenstand als Hammer gebrauchen, im Laufe der Menschheitsgeschichte 
ausgehend von einfachen Steinen, die noch mit der bloßen Hand zum Schla- 
gen benutzt wurden, über Werkzeuge, bei denen ein Stein an einem Stock be- 
festigt war, bis zu verschiedenen Typen moderner Metallhämmer und 
schließlich mechanischer Hämmer, von denen manche auch dazu verwendet 
werden können, Nägel herauszuziehen. Ständig wurde das Werkzeug modifi- 
ziert und seine funktionalen Möglichkeiten wurden differenziert, um neuen 
Ansprüchen zu genügen. Dabei musste der Hammer nicht jedes Mal aufs 
Neue erfunden werden. Seine Funktion, seine Wirkweise, seine Einsatzmög- 
lichkeiten und die Regeln des Gebrauchs wurden durch Formen eines kultu- 
rellen Lernens von Generation zu Generation weitergegeben und nur in dieser 
Traditionslinie war die Verfeinerung des Wissens um die technische Gerät- 
schaft „Hammer“ und die Verbesserung des Werkzeuges selbst möglich. Der 
erstaunliche Schatz kognitiver Fertigkeiten und Produkte, den man beim 
Menschen findet, ist nach Tomasello also das „Ergebnis einer einzigartigen 
Weise kultureller Weitergabe“ (Tomasello 2002, S. 14), die vorrangig durch 
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die menschliche Fähigkeit zu Imitationslernen, Lernen durch Unterricht und 
Lernen durch Zusammenarbeit begründet ist. 

Dieses Verständnis des kulturellen Lernens steht einer mehr individualisti- 
schen Interpretation des Lermprozesses entgehen, die in der Leitlinie des 
Konstruktivismus auf Selbstregulierung und Autogenese setzen, also mehr 
die eigene Schöpfung, Hervorbringung und Gestaltung in den Vordergrund 
stellt. Statt Individualität und Selbstentfaltung erhalten kulturelle Teilhabe 
und Tradition mit Blick auf Bildung und Lernen eine neue Gewichtung. Gal- 
ten diese Bezugspunkte — auch unter dem Duktus der Rousseauschen Kultur- 
kritik — lange eher als Verfallsformen, weiche für die individuelle Entwick- 
lung als schädlich erachtet wurden, so hebt die moderne kulturwissenschaft- 
lich und kulturanthropologisch ausgerichtete Forschung Struktur und Potenti- 
alität jener kulturellen Daseinsform hervor, nach welcher der Mensch dazu 
bestimmt ist, „in einer Gesellschaft mit Menschen zu sein, und in ihr sich 
durch Kunst und Wissenschaft zu kultivieren, zu zivilisieren und zu morali- 
sieren“ (Kant 1980’, S. 279). 


Generation 1 


kulturelles Lernen des Kindes 


Generation 2 individuelle oder kollektive Schöpfung 


erste Modifikation 


kulturelles Lernen des Kindes 


Generation 3 Modifiziertes Artefakt individuelle oder kollektive Schöpfung 


zweite Modifikation 


kulturelles Lernen des Kindes 


au Modifiziertes Artefakt 


Abb. 1: Vereinfachte Darstellung des Wagenhebereffekts, durch den ein 
Artefakt mit kumulativen Modifikationen entsteht (Tomasello 2002, 
S. 51). 
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Im Folgenden möchte ich dieses wechselseitige Verhältnis von Individua- 
lität und Kulturalität näher beleuchten. Dabei gebe ich zuerst einen Überblick 
über kulturtheoretische Ansätze, die auch im Brennpunkt der erziehungswis- 
senschaftlichen und pädagogischen Diskussion stehen. In einem zweiten 
Schritt werde ich thesenartig Erwartungen formulieren, die daraus für die Di- 
daktik des Sachunterrichts entstehen und mögliche kulturtheoretisch begrün- 
dete Perspektiven andeuten. 


2. Zur Medialität der menschlichen Weltorientierung 


Allgemein wird die Diskussion, die sich an der kulturellen Formung und 
Formiertheit sowohl der menschlichen Wahrnehmungs- und Denkweisen als 
auch der Bedingungen und Stile des Zusammenlebens ausrichtet, unter dem 
Schlagwort der Medialität der menschlichen Orientierung gefasst. Orth 
(2000) versteht darunter die prinzipielle Vermitteltheit der menschlichen 
Welterfahrung, also eine Medialität im weitesten Sinne, die von körperlichen 
Ausdrucksformen und Verhaltensweisen bis zur Sprache und den verschiede- 
nen hoch symbolischen Bild- und Zeichenwelten des Menschen reicht. 


2.1 Die symbolische Prägnanz (Ernst Cassirer) 


Einer der ersten, der sich mit der Struktur und Relevanz dieser medialen 
Formen der Weltorientierung auseinandergesetzt hat, war der Kulturphilo- 
soph Ernst Cassirer (1874-1945). Dieser hat Anfang des letzten Jahrhunderts 
eine Philosophie der symbolischen Formen entwickelt, in der Mythos und 
Religion, Sprache, Kunst, Geschichte und Wissenschaft als symbolische 
Verdichtungsformen beschrieben werden, mit deren Hilfe die chaotische 
Mannigfaltigkeit der Sinneseindrücke geordnet und damit verständlich ge- 
macht werden kann. So kann beispielsweise der Spracherwerb des Kindes als 
typischer Formungs- und Ordnungsprozess gesehen werden, durch den eine 
unzusammenhängende Wirklichkeit allmählich sinnvolle Gestalt erhält, wenn 
bestimmte Phänomene benannt und damit bestimmbar werden. Dabei muss 
das Kind diese Ordnungsleistung nicht allein vollbringen. Indem es sich eine 
Sprache aneignet, übernimmt es eine bereits kulturell strukturierte Weltsicht. 
Cassirer bezeichnet dieses Phänomen einer vorgängigen Ordnung als symbo- 
lische Prägnanz. Die symbolische Prägnanz beschreibt den Akt, in dem ein 
Wahrnehmungserlebnis, „als >sinnliches< Erlebnis, zugleich einen bestimm- 
ten nicht-anschaulichen >Sinn< in sich fasst und ihn zur unmittelbaren kon- 
kreten Darstellung bringt“ (Cassirer 1997, S. 235; siehe auch Nießeler 2003). 
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Das heißt: Es gibt keine unmittelbare Wahrnehmung. Jede Wahrnehmung 
steht immer im Kontext einer symbolischen Formung, die dem Wahrgenom- 
menen ihren spezifischen Sinn gibt. Man kann hier von einer Kontextrelati- 
vität der Wahrnehmung sprechen, die dafür verantwortlich ist, dass wir eine 
Linie nicht nur als einen schwarzen Strich, sondern als geometrische Figur, 
als schmückendes Ornament oder Ausdruck individueller Handschrift wahr- 
nehmen können, je nachdem, in welchem Kontext die Linie geschen wird. 
Viel weitergehender heißt das aber auch, dass der größte Teil der menschli- 
chen Wahrnehmung von Grunde auf durch Kultur mit ihren sprachlichen In- 
terpretationen, mit ihren Bildwelten, mit ihren religiös-mythischen Weltdeu- 
tungen, aber auch mit ihren wissenschaftlichen Modellierungen und Begrif- 
fen vorgezeichnet und vorgeformt ist. Das eigene, originäre Erleben und die 
unmittelbare Erfahrung stellen dem gegenüber nur die Ausnahme dar. 


2.2 Der soziale Habitus (Pierre Bourdieu) 


Von einer anderen Warte aus hat sich Pierre Bourdieu dem Phänomen der 
Kulturalität angenähert, indem er aufzeigt, wie kulturell vorgezeichnete An- 
eignungsprozesse und Stile die Sichtweise prägen. Wie Cassirer erachtet auch 
Bourdieu eine vorgängige Formung als entscheidende Voraussetzung für 
Weltwahrnehmung und Erkenntnis. Er bezeichnet diese kulturelle Formiert- 
heit als sozialen Habitus, also als kulturell und sozial bedingte Form der 
Haltung und Gewohnheit. 

In seiner Studie über „die feinen Unterschiede“ hat Bourdieu die Auswir- 
kungen der Habitualisierung von Lern- und Bildungsprozessen anhand eines 
Bereiches belegen können, der eher als Paradebeispiel für Unmittelbarkeit 
und Natürlichkeit gilt: nämlich anhand des Geschmacks, im speziellen des 
Kunstgeschmacks. Demnach erschließt sich der Sinn oder Wert eines Kunst- 
werkes erst in der spezifischen Geschichte einer künstlerischen Tradition. Es 
gibt keinen reinen Blick, ebensowenig einen Akt affektiver Verschmelzung 
und Einfühlung in ein Kunstwerk. Vielmehr ist immer die Anwendung eines 
kulturellen Codes impliziert, der grundlegend das Verständnis ausrichtet (vgl. 
Bourdieu 1987). 

Bourdieu richtet damit das Augenmerk auf die Relevanz des kulturellen 
Kontextes, der in dem Begriff „Schule“ mit angesprochen ist, wenn die Rede 
ist von einer bestimmten Auffassungsweise, die man erst erlernt haben muss, 
bevor man überhaupt Werke dieser Schule verstehen oder gar selbst hervor- 
bringen kann. Man muss nach Bourdieu Bildung also in einem sehr grundle- 
genden Sinne sehen: Es sei eine Funktion der Schule, das kollektive Erbe und 
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die Tradition in ein sowohl individuelles als auch kollektives Unbewusstes zu 
verwandeln. „Zwar mag es überraschen, wenn man Handlungen, Fähigkeiten, 
Kenntnisse, Themen und Probleme, kurzum das ganze, durch den methodi- 
schen Lernbetrieb, den die Schule organisiert oder zu organisieren erlaubt, 
erworbene System von Denk- und Wahrnehmungskategorien dem kulturellen 
Unbewaussten zuschreibt: indessen steht der Schaffende zu seiner erworbenen 
wie zu seiner übernommenen Bildung in einem Verhältnis, das sich als das 
von >tragen< und >getragen werden< bezeichnen lässt, weil er sich nämlich 
nicht bewusst ist, dass die Bildung, die er besitzt, ihn besitzt“ (Bourdieu 
1997, S. 120). 


2.3 Das implizite Gedächtnis (Daniel L. Schacter) 


Auch aus psychologischer Perspektive wird die Relevanz solcher eher unbe- 
wusster Prägungs- und Lernprozesse erforscht. So hat sich der Gedächtnis- 
forscher Daniel L. Schacter (1993, 2001) sehr intensiv mit der Frage ausein- 
andergesetzt, ob es möglich wäre, dass jemand eine Information aus einem 
früheren Erlebnis abrufe, ohne sich bewusst zu sein, dass es sich dabei um 
eine Erinnerung handelt. Schacter spricht hier von einem impliziten Gedächt- 
nis, das er anhand des Phänomens des priming untersucht hat. Priming, also 
bahnen, bedeutet, dass eine Lösung vorbereitet wurde durch einen vorange- 
gangenen Eindruck, ohne dass eine bewusste Beziehung zwischen beiden be- 
stehen muss. In verschiedenen Versuchsreihen wurden so Probanden Wort- 
reihen vorgelegt, die sie sich einprägen sollten, wobei die meisten Wörter 
nach einigen Stunden oder Tagen wieder vergessen wurden. Obwohl sie sich 
also nicht an die einzelnen Wörter erinnern konnten, gelang es den meisten 
Probanden jedoch auf signifikante Weise, Wortfragmente richtig zu ergän- 
zen, wenn diese Wortfragmente vorher als ganzes Wort auf der Trainingsliste 
enthalten waren. 

Wenn man beispielsweise das folgende Wortfragment sieht, so wird man 
es wahrscheinlich besser zu einem sinnvollen Wort ergänzen können, weil es 
am Anfang dieses Aufsatzes bereits genannt und damit im Gedächtnis des 
Lesers vorhanden ist: 

W___nhbr 

Dem gegenüber wird man eher Schwierigkeiten haben, das nächste Wort- 
fragment sinnvoll zu ergänzen, weil es in keinen Erinnerungskontext einge- 
bunden ist: 

gl 
(spanisch: gato = Wagenheber) 
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Noch erstaunlicher sind diese Experimente, wenn nicht die Wörter buch- 
stabengetreu in dieses implizite Gedächtnis eingegangen waren — Schacter 
bezeichnet das auch als flache Kodierung —, sondern wenn die Versuchsper- 
sonen sich die Bedeutungen und Assoziationen eines Wortes aneignen konn- 
ten (tiefe Kodierung), so dass manche Wortreihen bereits aufgrund bestimm- 
ter Assoziationen, die durch sie geweckt wurden, besser erinnert werden 
konnten. Die Interpretation dieses so genannten Priming wurde auch bestätigt 
durch Beobachtungen von amnestischen Patienten. Schacter berichtet zum 
Beispiel von dem Fall eines Patienten, der bei einem Unfall eine schwere 
Kopfverletzung erlitten hatte. Dieser konnte zwar sehr genau und detailliert 
Fragen eines kurz vorher mit ihm gespielten Ratespiels nach Art des Trivial- 
Persuits beantworten. Er musste aber angeben, dass er keinerlei Ahnung hat- 
te, wie er zu diesen Kenntnissen gekommen sei. Die Antworten schienen ein- 
fach nahe zu liegen. Auch hier zeigt sich sehr dramatisch das Phänomen des 
Priming, also eines habituell gewordenen Wissens, von dem man gar nicht 
mehr weiß, wie man es sich angeeignet hat (ebd. S. 270). 

Eine Art „Hintergrundwissen“ ist somit ganz entscheidend bei der Ent- 
schlüsselung der aktuellen Weltwahrnehmung beteiligt, das heißt, Vorerfah- 
rungen, vorangegangene Prozesse eines kulturellen Lernens, Bildung und 
Erinnerung im weitesten Sinne, tragen wesentlich zur symbolischen Prägnanz 
bei, auch wenn man sich dieser Prägung nicht bewusst ist. 


2.4 Erinnerungsorte und kulturelle Identität 


Der letzte Aspekt, den ich im Zuge der theoretischen Sondierung beschreiben 
möchte, geht über den Aspekt des Lernens hinaus, insofern die identitätsstif- 
tende Bedeutung der Kulturalität thematisiert wird. Hier ist nicht mehr das 
Subjekt die einzige oder letzte Instanz, die über die Identität eines Menschen 
Auskunft zu geben vermag. Vielmehr muss man aus Sicht der Kulturwissen- 
schaften von einem Netz symbolischer Bedeutungen ausgehen, in das der 
Einzelne eingespannt ist und das Formen einer Identität begründet, die zu- 
tiefst kulturell verfasst ist. Diese kulturelle Identität bezieht sich nicht auf ei- 
ne bestimmte Nationalität, so dass die folgenden Überlegungen entschieden 
abgegrenzt werden müssen von einer Kulturkunde im Rahmen einer nationa- 
listischen Deutschkunde, wie sie in der Phase der Weimarer Grundschule ex- 
pliziert wurde (vgl. etwa Hofstaetter 1925). Es geht auch nicht so sehr um be- 
stimmte Werte oder moralische Orientierungen. Kulturelle Identität meint 
vielmehr einen gemeinsamen Bestand an symbolischen Formen, Ausdrucks- 
mitteln, Inhalten und Themen, ganz allgemein ein Reservoir an Erinnerun- 
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gen, das im Sinne von Maurice Halbwachs als eine Art kollektives Gedächt- 
nis fungiert und eine notwendige Folie für das individuelle Erleben und Erin- 
nern bildet (vgl. Halbwachs 1985). 

Im übertragenden Sinne einer Topographie dieser komplexen Gedächt- 
nislandschaft haben François & Schulze (2001ff) in den Bänden über Deut- 
sche Erinnerungsorte solche identitätsstiftenden Orte kollektiver Vorstellun- 
gen und Sehnsüchte vorgestellt. Ohne Anspruch auf kategoriale Systematik 
oder Vollständigkeit können zu diesen Erinnerungsorten etwa die Grimm- 
schen Märchen gezählt werden, welche eine gemeinsame Bilder- und Vor- 
stellungswelt generieren, die zumindest zum kollektiven Gedächtnis litera- 
risch geprägter Bildungsschichten gehört. Ebenso kann man die Auseinan- 
dersetzung mit Persönlichkeiten wie Karl dem Großen, Goethe, Nietzsche 
oder der Familie Mann anführen. Die kulturelle Erinnerungslandschaft um- 
fasst aber auch das romantisierende Italienbild mit seinen typischen Imagines 
südländischer Lebenskunst. Auch Gebrauchsgegenstände können Erinne- 
rungsorte werden wie etwa der Volkswagen, an dem die Lebenseinstellung 
und das Lebensgefühl einer ganzen Generation festgemacht werden kann. 

All diese Themen stellen gemeinschaftsstiftende Deutungsraster bereit, 
welche mit anderen geteilt werden und welche die Voraussetzung für die 
Entwicklung eigener Vorstellungen, individueller Sichtweisen und subjekti- 
ver Interpretationen, also für Innovation und Modifikation im Sinne des kul- 
turellen Lernens, bilden. Darüber hinaus kann man hieran recht gut die diffe- 
renz- und identitätsbildende Wirkung dieser kollektiven Erinnerungen able- 
sen: Identität definiert sich demnach durch die Teilhabe an diesen Erinne- 
rungsorten bzw. durch die Abgrenzung davon. Wer an der Fußball-Welt- 
meisterschaft des Jahres 1954 in Bern teilnahm, ob als Spieler oder als Zu- 
schauer im Stadium oder als Zuhörer vor dem Radio oder als Besucher des 
aktuellen Kinofilms, sieht sich fortan als Mit-Gewinner. Er hat teil an jenem 
„Wunder von Bern“ und kann sich seines Selbst- und Weltbildes in ständigen 
Gesprächen über dieses Thema mit anderen Eingeweihten versichern. 

Zusammenfassend kann man sagen: Moderne Kulturtheorien belegen, 
dass Lebenswelt zutiefst kulturell verfasst ist (vgl. Schütz & Luckmann 
1994) und dass zur gelungenen Ich-Entwicklung durchaus die Teilhabe an 
dem vorhandenen Reservoir der Kultur mit ihren etablierten Sinnschichten 
gehört. Formen des kulturellen Lernens bereichern die individuelle Weltsicht 
und tragen zur Entwicklung von Identität bei. Man muss also von einer er- 
kenntnisbildenden, verstehensleitenden und identitätsstiftenden Relevanz von 
Kultur mit ihren verschiedenen Erinnerungsräumen und Medien ausgehen, 
welche nicht nur Wissen und Erfahrungen aufbewahren, sondern zugleich 
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Ordnung und Struktur in die Lebenswelt bringen und damit grundlegende 
Orientierungsmöglichkeiten bereitstellen. Kultur ist allerdings nicht etwas 
Vorhandenes und Selbstverständliches, sondern dynamischer Prozess, teils 
Aufgabe, teils Gabe und Geschenk, teils Verhängnis. Odo Marquard hat die- 
sen Zusammenhang in die dialektische Wendung gegossen: „Herkunft 
braucht Zukunft; Zukunft braucht Herkunft“ (Marquard 1996, S. 304). Eben- 
so schlimm wie eine zukunftslose Herkunft, die sich in einer Art restaurativen 
Progressionsmuffel verkörpere, sei nach Marquard eine herkunftslose Zukunft 
im Gefolge von supramodermnistischen Traditionsmuffeln, welche die Tradi- 
tion negieren und nur den Fortschritt haben wollen. 


3. Kulturtheoretische Perspektiven 
für die Theorie des Sachunterrichts 


Im Folgenden möchte ich thesenartig darauf eingehen, welche Schlussfolge- 
rungen sich aus diesen kulturwissenschaftlichen, kulturphilosophischen und 
kulturanthropologisch Überlegungen ableiten lassen und welche Erwartungen 
damit an die Sachunterrichtsdidaktik zu knüpfen sind. 


3.1 Erinnerungsorte und kulturelle Bildungsprozesse 


In den Erziehungswissenschaften hat in den letzten Jahren eine breite Diskus- 
sion um Begründung und Formen der Allgemeinbildung stattgefunden (vgl. 
Tenorth 1986, 1994, 2004; Fuhrmann 1999, Böttcher & Hirsch 1999). Der 
Perspektivrahmen Sachunterricht knüpft ja an diese Diskussion an, insofern 
er ein Kerncurriculum entworfen hat, das zugleich Möglichkeiten eröffnet, 
wie sich Kinder kulturell bedeutsames Wissen erschließen können (GDSU 
2002, S. 2). Bei der Begründung orientiert man sich dabei am aktuellen Kom- 
petenzbegriff, um „Bildungs- und Ausbildungsziele hinreichend konkret und 
doch offen genug für wandelnde Herausforderungen zu definieren“ (S. 4), 
was auch mit Blick auf die Evaluierungen des Bildungswesens sowie hin- 
sichtlich der Anbindung an internationale Bildungsstandards notwendig ist. 

Daneben eröffnet die kulturwissenschaftlich orientierte Bildungstheorie 
Möglichkeiten, nach der identitätsstiftenden Bedeutung jener Inhalte zu fra- 
gen, also über formale Kriterien hinaus einen inhaltlichen Kanon zu begrün- 
den, der Themen hinsichtlich ihrer Bedeutung für die kulturelle Identität bzw. 
hinsichtlich ihrer Stellung innerhalb des kollektiven Gedächtnisses festklopft. 
Man könnte also die Frage formulieren: Gibt es bestimmte exempla classica, 
die traditionellerweise dem Sachunterricht zugeordnet sind? 
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Es lassen sich hier zwei mögliche Forschungsfelder entwerfen: 
Zum einen kann danach gefragt werden, was zu den klassischen Themen des 
Sachunterrichts gehört und in der kulturwissenschaftlichen Terminologie als 
„Erinnerungsort“ bezeichnet werden kann. Sicherlich zählen hierzu die im- 
mer wiederkehrenden Themen, welche bereits in der Realien- und Heimat- 
kunde unterrichtet wurden und sich seitdem durch die Lehrplan- und Unter- 
richtsgeschichte, aber auch durch die didaktische Tradition erstrecken. Man 
kann hier etwa auf den „Igel“ verweisen als Paradebeispiel biologischer The- 
men, Der „Dorfteich“ steht als Exemplum für die Einführung in die Lehre der 
Biozönose, also der Kenntnis der Lebensgemeinschaft unter ökopädagogi- 
schen Aspekten oder heute unter dem Aspekt einer Erziehung zur Nachhal- 
tigkeit. Auch die „Jahreszeiten“ geben solche klassischen Themen vor, wel- 
che als paradigmatische Struktur den Stoffverteilungsplan strukturieren und 
schon in den frühen Anschauungsbildern und Wandtafeln als maßgebender 
Hintergrund und Vehikel für weitere Unterrichtsinhalte fungierten (vgl. Mül- 
ler 1997). Sowohl systematische Lehrplananalysen als auch an der biografi- 
schen Bildungsforschung orientierte Studien können hier Aufschluss darüber 
geben, welche Themen des Sachunterrichts gewissermaßen in das kollektive 
Gedächtnis eingegangen sind und inwiefern die Behandlung, Bearbeitung 
und vor allem Erinnerung dieser Themen geschichtlich und regional variiert. 

Neben den Erhebungsverfahren ergibt sich die Möglichkeit einer bil- 
dungstheoretischen Diskussion, insofern nach der gemeinschaftsstiftenden 
beziehungsweise verständnisbildenden Wirkung derartiger Exempla gefragt 
werden kann. Kanon und Exempla bilden ja sowohl eine Orientierungshilfe 
als auch einen Dialograhmen, der die Verständigung mit anderen durch den 
Gebrauch gemeinsamer Inhalte und Bilder ermöglicht. Wenn man etwa von 
der Sintflut spricht, so weiß jeder, der die biblische Geschichte kennt, was 
gemeint und bildhaft angedeutet ist. Dementsprechend könnte danach gefragt 
werden, was der bildungswirksame Gehalt etwa der „Faradayschen Kerze“ 
ist. Umgekehrt müssen aus zeitkritischer Perspektive allerdings auch Verlust- 
erfahrungen thematisiert werden, also dasjenige, was dem Vergessen preis- 
gegeben ist und daher vorrangig nur noch an speziellen Bildungsorten wie 
der Schule in Erinnerung gebracht wird wie etwa die Kenntnis der vielfälti- 
gen Tier- und Pflanzennamen, die uns heute ja kaum noch geläufig sind. In 
der Etablierung gemeinsamer Ordnungen und kultureller Orientierungen 
kann man eine grundlegende Funktion des von Manfred Fuhrmann so be- 
zeichneten „Prägestocks der Bildung“ sehen, dessen formende Wirkung darin 
besteht, dass er dem Individuum Spuren des kollektiven Gedächtnisses ein- 
prägt und damit das Fundament für gemeinsame Verständigung legt. 
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3.2 Erinnerungsräume und Medien 


Der zweite Aspekt bezieht sich auf kulturelle Bestände und Repräsentations- 
formen des Wissens, die für den Sachunterricht von Bedeutung sind und in 
einen kulturellen Lernprozesses eingebunden werden können. Entgegen dem 
Verständnis einer möglichst originären Begegnung oder unmittelbaren Erfah- 
rungen werden hier mediale Aneignungsformen von Wissen thematisiert. Da- 
mit ist also eine Medienforschung angesprochen, die Medien nicht nur als 
Lehr- und Lernmittel erachtet, welche zu didaktischen Zwecken planmäßiger 
Unterrichtung hergestellt worden sind, sondern als notwendige Vehikel für 
Wissen einstuft. In diesem Zusammenhang hat die Kulturtheorie mediale 
Strukturen und Formen von Beständen des kulturellen Gedächtnisses sowie 
deren Relevanz für die aktuelle Weltwahrnehmung und für das Erkennen 
analysiert. Dabei gibt es vielfältige solcher Medien, die jeweils auf ihre eige- 
ne Weise Zugang zum Wissen eröffnen und zugleich Wissen auf ihre Weise 
ablegen und repräsentieren. So hat Aleida Assmann in ihrer Studie über For- 
men und Wandlungen des kulturellen Gedächtnisses folgende Medien he- 
rausgestellt: Sprache und Schrift, Bilder, Körper und Orte. 

Die Schrift, die der Sprache folgt, speichert anderes und anders als Bilder, 
welche sprachunabhängige Eindrücke und subjektive Erfahrungen festhalten. 
Auch der Körper kann als eigenes Medium gelten, insofern er Erinnerungen 
durch Habitualisierung und Ritualisierung stabilisiert und deren Wirkung 
durch Affekte verstärkt. Zu den externalisierten, also veräußerlichten und 
raumnehmenden Gedächtnismedien gehören schließlich Schauplätze und 
Orte, die durch ein religiöses, historisch oder biographisch bedeutsames Ge- 
schehen zu Gedächtnisorten werden können und Wissen gleichsam im Raum 
verdichten und repräsentieren (vgl. Assmann 2003, S. 147M). 

Für den Sachunterricht bedeutet dies, dass die Auseinandersetzung mit 
Sachverhalten durch vielfältige Medien gehen kann und mittels dieser Me- 
dien angereichert wird. Zudem tragen Medien dazu bei, Erfahrungen zu ord- 
nen und ihnen eine verständliche Gestalt zu verleihen. Eines der grundlegen- 
den Medien ist die Sprache: Wörter, Namen und Begriffe beinhalten Gliede- 
rungen und ordnende Weltsichten. Texte, Bücher oder das in Bibliotheken 
gesammelte Wissen verweisen auf den Aspekt literarischer Medien und da- 
mit auf verschriftlichte Erfahrungen. In Geschichten, Erzählungen, Mythen 
und Märchen wiederum sind Weltdeutungen und Sinnschichten aufbewahrt, 
welche auf ihre Weise die Erfahrung anderer und gemeinsame Wahrnehmun- 
gen repräsentieren. Auch religiöse Symbole oder überlieferte Sinnstiftungen 
bilden einen derartigen Bestand an Versuchen menschlicher Weltorientie- 
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rung, die in Bildern und Kunstwerken wiederum auf ihre Weise zum Aus- 
druck gebracht werden können. Bestimmte Orte und historische Schauplätze 
schließlich können Medien sein, in denen vergangenes Wissen präsent und 
räumlich anwesend ist. 

Des Weiteren können als sachunterrichtlich relevante Medien gerade jene 
typischen Formen genannt werden, die wissenschaftliche Inhalte und Er- 
kenntnisse aufbewahren und transportieren. So ist in Schautafeln, Graphiken, 
Diagrammen und Modellen sehr konzentriert und verdichtet ein Wissen ent- 
halten, das erschlossen werden kann, wenn man in der Lage ist, diese Medien 
zu nutzen und ihre Sprache zu lesen.’ 

Erweitert werden kann diese Mediensammlung durch Formen der so ge- 
nannten Neuen Medien, mit deren Hilfe gerade komplexe und abstrakte Zu- 
sammenhänge anschaulich gemacht werden können.” Neuen Medien können 
die traditionellen Medien ergänzen, allerdings nicht ablösen. So bleibt das 
klassische Medium auch der Naturwissenschaft neben der genauen Beschrei- 
bung die exakte Begriffsbildung, da gerade Begriffe mit ihrer hohen symboli- 
schen Verdichtung ein taugliches Medium sind, um Erkenntnisse und Per- 
spektiven aufzubewahren und vermittelbar zu machen. Sie tragen zur Ord- 
nung der Erfahrung bei und haben deswegen auch eine wirklichkeitserschlie- 
Bende Funktion, indem sie den Blick auf neue Zusammenhänge bahnen. 

Insgesamt kann also kulturell und medial angereichertes Wissen die Welt- 
sicht bereichern, neue Perspektiven eröffnen und trägt zur Ordnung und 
Strukturierung der Wahrnehmung bei, insofern bestimmte symbolische For- 
men angeeignet werden, mit deren Hilfe Phänomene und Erfahrungen zu- 
nehmend besser strukturiert werden können. 


3.3 Symbolische Aneignungsformen und 
ethnographische Kinderforschung 


Formen der Strukturierung der Wahrnehmung und des Denkens verweisen 
allgemein auf die Notwendigkeit der Ordnung von Erfahrungen und der sym- 
bolischen Verdichtung der vielfältigen Wirklichkeitseindrücke. Die Rehabi- 


| Aus historischer Sicht hat Hans Holländer hierzu eine fulminante Bildgeschichte von Natur- 
wissenschaft und Technik vom 16. bis zum 19. Jahrhundert entworfen, in welcher diese unter- 
schiedlichen Repräsentationsformen des Wissens erforscht werden (Holländer 2000). 

? In diesem Zusammenhang fordert Mainzer ein computergestütztes Anschauungstraining, wo- 
durch der Benutzer einen höheren Grad des Begreifens und der Vertrautheit mit abstrakten und 
komplizierten mathematischen Zusammenhängen erwerben kann (Mainzer 1999, S. 82ff). All- 
gemein Jablonski (2003), Mitzlaff (1998). 
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litierung der Erfahrung im Lernen (vgl. Hentig 1982) muss also aus kultur- 
theoretischer Sicht ergänzt werden durch eine Rehabilitierung der Ordnung 
dieser Erfahrungen. 

Diese symbolischen Verdichtungsformen können aus der Perspektive der 
Kultur beschrieben werden, wenn etwa fachgemäße Arbeitsweisen themati- 
siert werden. Auch die Verschriftlichung von Erfahrungen oder das genaue 
Sachzeichnen können als derartige Symbolisierungsprozesse genannt werden, 
mit deren Hilfe Eindrücke geordnet und damit verständlich werden. In die- 
sem Kontext trägt das Erlernen und Ausdifferenzieren einer Symbolsprache 
zur Erweiterung des Erkenntnisvermögens bei (siehe dazu auch Duncker 
1994). Die symbolische Rekonstruktion der eigenen Lebenswelt macht diese 
durchschaubar und verständlich. 

Symbolisierungsprozesse können aber auch aus der Perspektive des Sub- 
jektes beschrieben werden (vgl. Lippitz & Rittelmeyer 1989, Duncker u.a. 
1990, Fatke 1994). Wenn Kinder auf ihre eigene Weise ihre Eindrücke, Er- 
lebnisse, Wahrnehmungen und Erfahrungen symbolisieren, wenn sie ihre 
Vorstellungen äußern und versuchen, ihre Wirklichkeit zu deuten, so zeigt 
sich darin jenes ursprüngliche Vermögen der symbolischen Weltaneignung, 
sich Wirklichkeit verständlich zu machen, indem diese zu einer mit individu- 
ellen Erinnerungen strukturierten Welt verdichtet wird. Bereits im kindlichen 
Ausdrucksbemühen formen sich Bedeutungs- und Sinnstiftungen, die sich in 
Nachahmung und Spiel, im Fragen und Staunen, im Zeichnen, Gestalten und 
Herstellen ebenso wie in Bewegungs- und Tastphantasien entwickeln. Eine 
ethnographische Kinderforschung im Sachunterricht kann so gerade Modifi- 
kation der Sachauseinandersetzung und der individuellen Strukturierungs- 
strategien untersuchen, um insgesamt Bildungsprozesse aufzudecken, welche 
sich aus einem vielperspektivischen „Zusammenspiel von Ereignissen der in- 
dividuellen, inneren Welt sowie Prozessen der sozial geprägten und objekti- 
vierbar gemachten äußeren Welt“ ergeben (Schäfer 1995, S. 10)? 

Interessant sind in diesem Zusammenhang gerade Bildungsprozesse an der 
Schnittstelle von Individualität und Kulturalität. Man kann also auch in der 
Sachunterrichtsdidaktik nicht von einer scheinbar eindeutigen Objektivität 
ausgehen. Vorstellungen von der Sache und damit deren Gegenständlichkeit 
entstehen vielmehr im Spiegel unterschiedlicher und auch vieldeutiger Sym- 
bolisierungen. Das didaktische Bewusstsein für diese Perspektivität gehört 


? Zum Ansatz einer eihnographischen Kinderforschung siehe allgemein Zinnecker (1996, 2000), 
Scholz (1996), Schäfer (1997). Allgemein auch Pädagogische Rundschau 58/2004, Heft 5: 
Bildungsforschung zwischen Ethnographie und Kulturtheorie. 
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zum Bestand der Theorie des Sachunterrichts und eröffnet ein Forschungs- 
feld, das aus der Perspektive des Bildungssubjektes derartige Aneignungs- 
und Symbolisierungsformen der Sachauseinandersetzung thematisiert, die in- 
dividuelle Verdichtungsprozesse umfassen, aber auch durch kulturelle Be- 
stände bereichert und durch die strukturierende Kraft kultureller Medien ge- 
ordnet werden kann. Über die Notwendigkeiten spezifischer Bereichsdidakti- 
ken hinaus liegt damit in der Berücksichtigung und Umsetzung derartiger, 
kulturell angereicherter Lernprozesse Chance und Anspruch einer Didaktik 
des Sachunterrichts, die sich den Anforderungen zeitgemäßer Theorienbil- 
dung und aktueller Bildungsforschung stellen kann. 
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Detlef Pech, Andrea Becher 


Holocaust Education 
als Beitrag zur Gesellschaftlichen Bildung 
in der Grundschule 


Einleitung 


Vier Aspekte werden im Folgenden ausgeführt: 

Zunächst gilt es zu klären, was sich hinter dem Begriff einer „gesell- 
schaftlichen Bildung“ verbirgt. Dies erfolgt bereits unter der Perspektive 
Holocaust Education. 

In einem zweiten Schritt werden Argumente für und gegen eine Ausein- 
andersetzung mit dem Holocaust in der Grundschule abgewogen. 

Die Ausführungen münden in eine distanzierte, eher ablehnende Haltung. 
Umso erforderlicher ist es, grundlegend über Holocaust Education mit Kin- 
dern zu reflektieren, auch weil es der hier vertretenen Auffassung gemäß 
Situationen gibt, in denen es inhaltlich notwendig ist, trotz Distanz hierzu zu 
arbeiten. 

Die methodischen Überlegungen lassen sich am ehesten unter dem Begriff 
des „Lernens an Biografien“ zusammenfassen. Dies wird kurz erörtert. 


1. Dimensionen einer Gesellschaftlichen Bildung 


Kindern beim Ordnen der von ihnen wahrgenommenen gesellschaftlichen 
Phänomene behilflich zu sein, ohne „Wahrheitswissens“ zu verkünden (vgl. 
Schneider 2002, S. 53), gehört zu den zentralen Aufgaben des Sachunter- 
richts. 

Im Kontext einer gesellschaftlichen Bildung beschäftigen wir uns mit dem 
Gegenstand Holocaust Education. Wir gehen dabei von einem integrativen 
Bildungsverständnis aus, in dessen Mittelpunkt hier im Wesentlichen die so- 
zialwissenschaftlichen Dimensionen des Sachunterrichts stehen. 

Inwieweit für den betrachteten Gegenstand verschiedene Bildungsdimen- 
sionen von Bedeutung sind, wird im Folgenden kurz skizziert (siehe auch 
Abbildung 1). 
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Soziale 
Bildung 


Politische 
Bildung 


Interkul- 
turelle 
Bildung 


Historische 
Bildung 


Abb.1: Gesellschaftliche Bildung ist das integrative Moment der Bildungs- 
bereiche. Es ist weder über- noch untergeordnet 


A — Politische Bildung 

Politische Bildung gehört zu den zentralen Aufgaben der Schule. Kindheit - 
und somit auch Schule - ist kein politikfreier Raum. Die Lebenswelten der 
Kinder sind durchdrungen vom Politischen. Über diese gilt es aufzuklären, da 
sie mit subjektiven Erfahrungen allein meist nicht zu verstehen sind (vgl. 
Richter 2000, S. 34). 

Politischer Bildung geht es „um Prozesse, die nicht nur Einzelpersonen 
oder kleine Gruppen, sondern zumindest potentiell eine ganze Gesellschaft 
betreffen und die daher keinen privaten, sondern öffentlichen Charakter be- 
sitzen“ (von Reeken 2001, S.10). Sie braucht Analysen gesellschaftlicher 
Probleme, kritisches Reflektieren der jeweiligen Interessen von Einzelnen, 
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Gruppen und Institutionen und das Entwickeln von Lösungs- und Handlungs- 
strategien (vgl. Richter 1996, S. 262f.). Politik wird dabei verstanden „als 
eine prinzipiell endlose Kette von Versuchen zur Bewältigung gesellschaftli- 
cher Gegenwarts- und Zukunftsprobleme“ (Kuhn in von Reeken 2001, S. 10). 

Umso verwunderlicher erscheint es da, dass im Sachunterricht und seiner 
Didaktik eine „Aufweichung“ des Politischen zu finden ist, so dass soziales 
Lernen zum politischen umgedeutet wird, wie Weißeno bemerkt (vgl. Wei- 
Beno 2000, S. 50). 

Dagmar Richter spitzt diesen Befund noch zu und formuliert den Ver- 
dacht, „daß zu den tradierten Grundzügen des Sachunterrichts auch die weit- 
gehende Verhinderung politischer Bildung gehört“ (Richter 1996, S. 263). 


B - Soziale Bildung 

Die analytische Trennung von politischer und sozialer Bildung lässt sich 
nicht (immer) aufrechterhalten (vgl. Diehm 2000, S. 47). So wie Kindheit 
kein politikfreier Raum ist, so sind „alle Lernprozesse von Kindern ... in ei- 
nen sozialen Kontext eingebettet“ (Prote 1996, S. 76). 

„Ohne Zweifel werden beim sozialen Lernen Verhaltensweisen und Ein- 
stellungen befördert, die politisch relevant sind“ (von Reeken 2001, S. 58). 
Doch zunächst spricht soziale Bildung „Beziehungen zwischen Menschen 
an“ (Kaiser 1996, S. 160). Sie bezieht sich auf zwischenmenschliche Regeln, 
die im Nahbereich und im Privaten ausgehandelt werden. 

Soziale Bildung zielt auf die Stärkung der Kinder, auf die Förderung von 
Selbstvertrauen und Ich-Stärke. Grundqualifikationen sind: „Empathie als die 
Fähigkeit, sich in die Erwartungen und Sichtweisen anderer zu versetzen; 
Rollendistanz als die Fähigkeit, die Erwartungen anderer kritisch zu prüfen; 
Ambiguitätstoleranz als die Fähigkeit, Mehrdeutigkeiten auszuhalten und 
schließlich kommunikative Kompetenz als die Fähigkeit zur Verständigung 
in sozialen Prozessen“ (Dettmar-Sander & Sander 1996, S. 178). 


C - Interkulturelle Bildung 
Interkulturelle Bildung nimmt Bezug auf die jeweiligen Erfahrungen. Wahr- 
nehmung und Anerkennung von Differenz sowie unsere eigene Voreinge- 
nommenheit anderen Differenzerfahrungen gegenüber spielen dabei eine we- 
sentliche Rolle (vgl. Landwehr 2004). Auf der Basis der Akzeptanz von Un- 
terschieden sucht interkulturelle Bildung gleichberechtigte Beziehungsfor- 
men (vgl. Kiper 1996, S. 197). 

Verschiedenheit(en) der Kulturen anerkennen heißt grundsätzlich, die Tat- 
sache anerkennen und besser verstehen wollen, dass und wie Menschen kul- 
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turell sozialisiert sind und wie dies spezifische Möglichkeiten und Grenzen in 
sich birgt (vgl. Prengel 1995, S. 90). 

Dabei bildet die eigene Kultur die Basis der Persönlichkeitsentwicklung 
eines jeden Menschen und ist Quelle seines Selbstbewusstseins und seines 
Selbstverständnisses (vgl. Sandfuchs 2000, S. 55). Es gilt, „kulturelle Selbst- 
interpretationen aufzudecken und sich mit anderen Denkerfahrungen ausein- 
ander zu setzen“ (Kiper 2002, S. 48). 


D - Historische Bildung 

„Vergangenes [wirkt] sich auf Gegenwart und Zukunft aus ...“ (George & 
Prote 1996, S. 9). „Grundschulkinder wachsen, wie alle Menschen, umgeben 
von Geschichte auf“ (Schreiber 2000, S. 9). Geschichte ist Rekonstruktion 
von Vergangenheit aus der Gegenwart heraus. „Die Fragen an die Vergan- 
genheit sind von den Erfahrungen und Problemen der Gegenwart geprägt“ 
(ebd.). 

Historische Bildungsinhalte sind bei jeder Begegnung mit Geschichte ge- 
genwärtig, auch ohne, dass sich jemand Gedanken darüber macht, was, wie 
und warum jemand historisch lernen sollte. Doch: Wer sich dagegen wehrt, 
Kinder an historisches Fragen, Denken und Untersuchen heranzuführen, ris- 
kiert, dass diese für politisches, soziales und kulturelles Handeln wesentliche 
Fähigkeiten nicht ausbilden, dass sie historische Klischees annehmen, für un- 
historische Argumentationen anfällig sind und bleiben. Bildung ohne die 
Fähigkeit und die Bereitschaft zu historischem Nachdenken ist ein Wider- 
spruch in sich (vgl. Bergmann 1996, S. 319). 


E - Gesellschaftliche Bildung 

Moderne Gesellschaften sind „Gesellschaften, die viele Optionen bieten und 
die Akteure haben, die mit diesen Optionen umgehen können“ (Scheuch nach 
Henkenborg 1996, S. 51). 

Die Annäherung aus nur einer Perspektive, aber auch die Aneinanderrei- 
hung fachlicher Perspektiven würde das Erschließen gesellschaftlicher Zu- 
sammenhänge nicht ermöglichen. 

Nur soziale, politische, kulturelle oder historische Blickwinkel wären eine 
zu einseitige Betrachtung. Auch zweidimensionale Bindestrich-Untersu- 
chungsweisen, wie zum Beispiel historisch-politisch oder sozial-kulturell, 
würden der Vielschichtigkeit von Gesellschaft nicht gerecht. 

Damit ist eine differenzierte Betrachtung des Gehalts einzelner Diszipli- 
nen nicht in den Hintergrund gedrängt. Nur sie und ihre Methoden ermög- 
lichen es, einen bestimmten Aspekt offen zu legen. Daher ist es in gesell- 
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schaftlichen Bildungsprozessen notwendig, gründlich zu reflektieren, wo 
sinnvolle und damit zielrelevante Zugänge liegen. 

Die erforderlichen Zugänge strukturieren sich aus dem Gegenstand her- 
aus. Doch ist es nicht die Addition von Fachaspekten, die zur Erschließung 
genügen. Notwendig ist ein „Zusammenhangsdenken“ (Klafki 1994, S. 63) 
und damit ein integrativer Entwurf von Bildung. Dieses integrative Moment 
wird hier als gesellschaftliche Bildung bezeichnet. 

Gesellschaftliche Bildung ist damit nicht an einen Fächerkanon oder ein 
Fachcurriculum geknüpft, sondern an Problem- und Fragestellungen und der 
zu ihrer Beantwortung oder Bearbeitung jeweils notwendigen Fachaspekte. 

Als Ziele betrachten wir die Vermittlung von Wissen als Fundament des 
Kompetenzerwerbs. Hierfür scheint „Gestaltungskompetenz“ (vgl. de Haan 
& Harenberg 1999, S. 62f.) im Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwick- 
lung, als bestimmte soziale, kognitive, emotionale Fähigkeiten, der ange- 
messene Begriff, beinhaltet dieser doch die Intention, Bildungsprozesse mit 
der Befähigung zur Veränderung zu verknüpfen. 


2. Der Gegenstand Holocaust 
im Sachunterricht der Grundschule 


Seit Mitte der 1990er Jahre wird im Sachunterricht nicht intensiv aber konti- 
nuierlich über die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit dem Holo- 
caust in der Grundschule diskutiert. 

Die Auseinandersetzung mit dem Holocaust ist kein „typischer“ Unter- 
richtsinhalt des Sachunterrichts. Weder Rahmenpläne noch Richtlinien sehen 
diesen Inhaltsbereich vor. Auch der Perspektivrahmen der Gesellschaft für 
Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) hat die Auseinandersetzung mit den 
„Abgründen der Geschichte (z.B. Holocaust)“ (GDSU 2001) in der histori- 
schen Perspektive, nachdem sie in allen Arbeitsfassungen enthalten war, in 
der Endfassung (GDSU 2002) gestrichen (vgl. Pech 2004). 

Trotz dieser Scheu aller „offiziellen“ Verlautbarungen finden sich in den 
verschiedenen Grundschulzeitschriften', aber auch auf dem wissenschaftli- 
chen Büchermarkt? in den letzten Jahren immer wieder Ansätze der Diskus- 
sion um die Etablierung dieses Gegenstandes im Kontext des Sachunterrichts. 


! z.B. Schwerpunkt in Grundschulzeitschrift 97/1996, Schwarz: in: Grundschule 12/2001, Fege 
& Matthey in: Grundschule 12/1999. 
2 z.B. Moysich & Heyl 1998, Bergmann & Rohrbach 2001, Deckert-Peaceman 2002. 
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Im Folgenden werden die zentralen Argumente für und wider einer „Er- 
ziehung nach Auschwitz“ herausgearbeitet. 

Theodor W. Adorno formulierte 1966: „Die Forderung, daß Auschwitz 
nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung“ (Adorno 1966, S. 92). 

Adorno verwendet Auschwitz als Synonym für die systematische Ver- 
nichtung. Er beharrt darauf, dass nur eine Auseinandersetzung mit dem Grau- 
en einer Wiederholung entgegenwirken könne. Wie dies einzulösen sei, ließ 
er offen. Diese Aufgabe ordnete er den Erziehungswissenschaften zu. 

Hierzu zählt auch Adornos Forderung, dass eine solche Erziehung schon 
in frühester Kindheit stattzufinden habe (vgl. ebd., S. 94). 

Zwei Pole des gegenwärtigen Diskussionsstandes finden sich bei Gertrud 
Beck und Matthias Heyl. 

Nach Gertrud Beck muss schon in der Grundschule die Erziehung in dem 
Bewusstsein betrieben werden, dass Auschwitz nie wieder sein dürfe. Sie 
geht hierbei davon aus, dass Grundschulkinder bereits über Vorwissen verfü- 
gen. So liefern ihnen bspw. das Fernschen, das Internet oder Gespräche mit 
Erwachsenen Informationen (vgl. Beck 1998, S. 111). 

Das Nicht-Ansprechen des Holocausts wertet sie als Indiz dafür, dass es 
analog zu den Themen „Tod“ oder „Sexualität“ als ein Tabuthema der Er- 
wachsenenwelt zu bewerten sei. Kinder nehmen wahr, dass es sich hierbei 
um eine moralische und sittliche Schranke, um ein Geheimnis handelt. Ein 
Nichteingehen auf die Thematik könnte dazu führen, dass Kinder schon im 
Grundschulalter diffuse Ängste aufbauen oder aber sich zu einer „Faszination 
des Grauens“ hingezogen fühlen, die unreflektiert zum Aufbau von Vorur- 
teilen führen könnte (vgl. ebd., S. 111ff). Eine „Schutzraum-Argumentation“ 
ist daher nicht angemessen. 

Stattdessen hält Gertrud Beck die Auseinandersetzung mit dem Holocaust 
für eine Möglichkeit, eindringlich die Notwendigkeit von Toleranz und Ak- 
zeptanz, Menschrechte und Menschenwürde zu betonen und zu fördern (vgl. 
ebd.). 

Der Ausgangspunkt von Matthias Heyl besteht zunächst in zwei grundle- 
genden Einwänden. Er führt an, dass er in der Praxis erst davon überzeugt 
werden müsse, 
= dass es notwendig ist, Kinder im Grundschulalter bereits explizit mit der 

Geschichte des Holocaust zu konfrontieren, und 
= dass es möglich sei, dieses Thema selbst im Grundschulbereich so zu be- 

handeln, dass einerseits die Kinder nicht emotional und kognitiv überfor- 

dert oder gar traumatisiert werden und andererseits die Geschichte des 

Holocaust nicht bagatellisiert wird (vgl. Heyl 1998, S. 120). 
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Auch hinsichtlich des Vorwissens fordert er eine differenziertere Betrach- 
tung: Kinder sind zwar vor einer Konfrontation mit dem Holocaust nicht zu 
schützen, jedoch sei eine zwangsläufige Konfrontation mit dem Geschehen 
nicht gegeben. 

Statt diese zu forcieren, stellt er mit Elie Wiesel die Frage, ob wir — wenn 
wir die Möglichkeit dazu hätten — eine Konfrontation Kindern nicht am lieb- 
sten ersparen würden. Denn: Laufen nicht auch wir als Erwachsene selber 
Gefahr, an dem Grauen des Geschehens — wenn wir uns darauf einlassen - ir- 
re zu werden (vgl. ebd., S. 125)? 

Stattdessen müsste den Kindern ein Gefühl der Sicherheit und Geborgen- 
heit geboten werden. Es gilt einem Entstehen emotionaler Kälte entgegen- 
zuwirken. Die Schutzbedürftigkeit und die Verletzlichkeit von Kindern im 
Grundschulalter müsse respektiert werden (vgl. ebd.). 

Die sicher pädagogisch und fachlich relevante Auseinandersetzung mit 
Problemen wie Mehrheit, Minderheit bedarf für Matthias Heyl nicht des Ge- 
genstandes Holocaust (vgl. ebd., S. 128). Dies wäre eine Instrumentalisierung 
und letztlich eine Bagatellisierung des Grauens. Die Ermordeten und Überle- 
benden dürfen nicht zum Vehikel werden, mit dem wir Kindern die Ideen 
von Toleranz und Akzeptanz näher bringen wollen. 

Ziel ist es, dass Menschen nicht zu Leugnern des Geschehenen werden, 
dass sie nicht zuschauen, nicht wegschauen und nicht mitmachen. Denn: „Es 
ist geschehen, und folglich kann es wieder geschehen“ (Levi 1995, S. 211). 

Gerade deshalb braucht die Komplexität des Holocaust eine genaue, müh- 
same und radikale (Selbst-JReflexion, wie Heyl in Anlehnung an Adorno for- 
muliert (vgl. Heyl 1998, S. 137). 

Ergebnis dieser Argumentationslinien ist ein Dilemma: Zum einen eine 
Notwendigkeit, sich mit dem Holocaust bereits in der Grundschule auseinan- 
der zu setzen, zum anderen ein Spannungsverhältnis zwischen den Gefahren 
einer Bagatellisierung des Grauens und einer Traumatisierung der Kinder. 
Konsequenz ist: Der Holocaust kann per se (sic!) kein Inhalt des Sachunter- 
richts der Grundschule sein. 

Wenn die aufgezeigte Argumentation ernst genommen wird, können wir 
jedoch nicht an diesem Punkt verharren, sondern es gilt weiter zu denken. 


3. Nein, aber... — Notwendigkeit und Verantwortung 


An drei exemplarisch formulierten Einwänden soll im Folgenden aufgezeigt 
werden, dass es, trotz einer grundlegenden Ablehnung des Inhalts „Holo- 
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caust“ in der Grundschule, Situationen gibt, in denen es nicht mehr um das 
„Ob“ und „Warum“ der Bearbeitung geht, sondern nur mehr um das „Wie“. 


Einwand 1 

Wir haben die Verantwortung auf Fragen zu antworten „und schon das wird 
uns einiges abverlangen“ (ebd., S. 126). Wenn Kinder Fragen stellen, dann 
zeigen sie aus ihren Lebensperspektiven heraus Interesse (vgl. Bergmann 
2004, S. 38£.). 

D.h., im Unterschied zur oben skizzierten Argumentation kann nicht 
schlicht davon ausgegangen werden, dass Kinder über Vorwissen verfügen. 
Doch bleibt die Notwendigkeit, die Möglichkeit von Vorwissen zu berück- 
sichtigen. 

Ein Nicht-Beantworten kindlicher Fragen und damit die Verweigerung ei- 
ner reflektierten und strukturierten Auseinandersetzung kann Abwehrhaltun- 
gen (vgl. Heyl 1998, S. 129) oder auch einen „blaming-the-victim-Effekt“ 
(vgl. Abram 1996, S. 39) nach sich zichen. 

Zwei weitere Einwände sollen hier beispielhaft an konkreten Gegenstän- 
den skizziert werden. 


Einwand 2 

Die Grundschule am Sachsenhain in Verden an der Aller ist aufgrund ihrer 
Lage hier interessant. Auf einer Seite wird der Schulhof begrenzt von einer 
Reihe Findlinge. Diese markieren einen wunderschönen Rundweg. In der 
Mitte liegt eine große Wiese. Diese war ein nationalsozialistischer Auf- 
marschplatz. Der Legende nach hat Karl der Große hier Ende des 8. Jahr- 
hunderts 4500 Sachsen erschlagen lassen. Alfred Rosenberg und Heinrich 
Himmler ließen für jeden erschlagenen Sachsen einen Findling aufstellen. 
1935 wurde der Platz seiner Bestimmung übergeben, geriet aber bald in Ver- 
gessenheit, nachdem Hitler Karl den Großen als europäischen Einiger für 
sich als Vorbild entdeckte und die angebliche Bluttat nicht mehr ins national- 
sozialistische Geschichtsbild passte (vgl. Ulbricht 1994, 1995). Der Grund- 
schule am Sachsenhain mit ihrem Zaun aus Findlingen fällt die Geschichte 
auf die Füße. Mit dem Auftrag, den Kindern bei der systematischen Erschlie- 
Bung ihrer Lebenswelten zu helfen, kann sie den eigenen Zaun nicht aus- 
sparen. Die Stadt Verden nennt zudem diesen Ort in ihren Tourismusbro- 
schüren als besondere Attraktion, jedoch ohne auf die ‚Besonderheiten der 
Erbauung einzugehen. Mehr noch: Heutige Neonazis haben den Sachsenhain 
längst für sich entdeckt. Wer das Stichwort in eine Internetsuchmaschine ein- 
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gibt, wird unter den ersten Rängen auf einen Text des Neonazi-Anwalts Jür- 
gen Rieger verwiesen. 

Verallgemeinert lässt sich aus dem Beschriebenen schlussfolgern, dass es 
an bestimmten Orten notwendig ist — insofern wir den vielfach formulierten 
Bildungsanspruch des Sachunterrichts einlösen wollen — auch den National- 
sozialismus und somit zwangsläufig den Holocaust aufzugreifen. Dies umso 
mehr, wenn darüber hinaus noch eine Verknüpfung zum aktuellen Geschehen 
an diesem Ort vorliegt. 


Einwand 3 

Eine Führung zum Leben Anne Franks im Sommer 2003 in der Gedenkstätte 
Bergen-Belsen: Nach einem orientierenden Vortrag befanden sich noch 10- 
15 Personen in der Dauerausstellung. 

Zwei davon waren ein kleines, fünf oder sechs Jahre altes Mädchen und 
seine Mutter. Beide gingen getrennt durch die Ausstellung. Das Mädchen 
blieb vor einem riesigen Foto, auf dem ein ausgemergelter Toter zu sehen ist, 
stehen. 

Sie fragte ihre gerade neben sich stehende Mutter, ob der Mann tot sei. 
Diese antwortete jedoch in ziemlich barschem Ton, dass das Mädchen sie in 
Ruhe lassen solle. 

Dieses kleine Kind sollte sich eigentlich nicht in dieser Ausstellung befin- 
den. Eine solche Situation scheint aber kein Einzelfall zu sein. Bei weiteren 
Besuchen der Gedenkstätte Bergen-Belsen, aber auch in Sachsenhausen, fiel 
immer wieder auf, dass ganze Familien, manche sogar mit Kleinkindern, an- 
reisten. 

Angesichts eines verantwortungslosen Handelns von Erwachsenen wird 
das Mädchen in der beschriebenen Situation mit dem Grauen der nationalso- 
zialistischen Verbrechen konfrontiert. Es gibt keine Möglichkeit, das Han- 
deln von Erwachsenen in dieser Form zu unterbinden. Die Folgerung hieraus 
lautet, dass die Gedenkstätte ein Angebot braucht, das es ermöglicht, Kindern 
vor Ort Zugänge des Verstehens zu eröffnen. Aus der Verantwortungslosig- 
keit - in diesem Fall der Mutter — erwächst eine Verantwortung für die Insti- 
tution Gedenkstätte. 

Mit der Situation in der Gedenkstätte sind wir außerhalb des schulischen 
Sachunterrichts. Doch darf dies angesichts der bisherigen Überlegungen nicht 
dazu führen, Sachunterricht hier als nicht zuständig zu erklären. 

Nehmen wir die Argumentation ernst, die zu den oben benannten Beden- 
ken führte und sehen zudem, dass diese in bestimmten Situationen irrelevant 
werden und eine Handlungsnotwendigkeit besteht, so erwächst für eine Kon- 
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zeption des „Wie“ eine besondere Verantwortung, die ein grundlegendes 
Nachdenken umso bedeutsamer macht. 


4. Prämissen, Ziele und Methoden der Umsetzung 


Unabhängig von diesen Überlegungen ist festzuhalten, dass wir uns prinzi- 
piell zwar gegen den Inhalt Holocaust als Gegenstand des Sachunterrichts der 
Grundschule aussprechen, aber auf keinen Fall gegen Holocaust Education. 

Die Ziele einer Holocaust Education liegen neben der direkten Auseinan- 
dersetzung mit den Massenmorden und den Strukturen und Menschen, die sie 
ermöglichten, in der Verhinderung des „Noch einmal“. 

Ido Abram, bis 1998 Inhaber der ersten und einzigen europäischen Profes- 
sur für Holocaust Education in Amsterdam, differenziert zwischen einem 
‚Fünf Punkte Programm’ für Jugendliche und Erwachsene sowie einem „Drei 
Punkte Programm“ für Kinder. 

Jene drei Punkte benennt er als Förderung von „Empathie“, „Wärme“ und 
„Autonomie“. Auch er orientiert sich hierbei eng an den Vorgaben Adornos. 

Für Abram sind diese drei Prinzipien durchaus in der Arbeit mit Kindern 
einlösbar, denn zur Vermittlung und Förderung von Autonomie, Wärme und 
Empathie bedarf es keiner Benennung des Grauens. So bezeichnet Abram 
seinen Ansatz als Erziehung nach Auschwitz ohne Auschwitz (Abram 1998, 
S. 4). 

In Abrams erweiterten „Fünf Punkte Programm“ für Jugendliche werden 
diese Punkte durch die Aspekte (1) der Notwendigkeit einer Einsicht in die 
Struktur der Vernichtung und die Mechanismen und Umstände, die Men- 
schen zu Mördern werden ließen sowie (2) einer neuen Dimension der 
Empathie, nämlich dem Versuch „Auschwitz in sein Inneres vorzulassen“, 
also sich jenem Grauen auch emotional zu nähern, ergänzt. 


Zusammenfassung 

Ein prinzipielles Aufgreifen des Holocaust in der Grundschule ist insbeson- 
dere aufgrund der ungeklärten Möglichkeit weder zu überfordern oder zu 
traumatisieren, noch zu bagatellisieren, gemäß der hier vertretenen Position, 
nicht möglich. 

Holocaust Education als präventive Arbeit im Sinne einer „Erziehung 
nach Auschwitz ohne Auschwitz“, als Förderung von Wärme, Empathie und 
Autonomie sowie Toleranz und Akzeptanz, gehört zu den zentralen Aufga- 
ben — auch des Sachunterrichts. 


96 


In spezifischen Situationen, sei es weil Kinder Fragen stellen, Unterricht 
an einem besonderen Ort erfolgt oder um Überforderungen und Verantwor- 
tungslosigkeit zu begegnen, also eine Strukturierung und Reflexion von In- 
formationen zu ermöglichen, ist es auch in der Arbeit mit Kindern notwen- 
dig, sich direkt mit dem Holocaust auseinander zu setzen. 

Die drei Prinzipien Abrams sind auch strukturgebend für die konkrete An- 
näherung an den Gegenstand Holocaust, also bei der Bewältigung des „Wie“. 

Bedingung für die Annäherung ist die Schaffung von Identifikationsmög- 
lichkeiten. Hierfür bietet es sich an, auf Biografien zurückzugreifen. 

Für eine gelingende Identifikation, die eine Möglichkeit des Aufbaus von 
Empathie schaffen sollte, genügt die Reduktion eines Lebenslaufs auf einen 
Ausschnitt nicht — dies ist auch ein zentraler Kritikpunkt am Unterrichtsvor- 
schlag „Kinder mit dem gelben Stern“ im Neuen Sach- und Machbuch (vgl. 
Beck & Soll 1996, S. 70-73). Es erscheint sinnvoller die gesamte Biografie 
zu betrachten. Hierfür muss sicher nicht das Leben im Konzentrationslager in 
allen Details geschildert werden, aber es muss benannt werden, um den Blick 
auf die Geschichte und die Person nicht zu verzerren. 

Ein solcher Ansatz lässt sich als „Lernen an Biografien“ bezeichnen und 
ist in seiner Bedeutung für den Sachunterricht — im Gegensatz zum „Biogra- 
fischen Lernen“ (vgl. Ragaller 2003, Kiper 1997) - kaum entfaltet. 

Der biografieorientierte Ansatz scheint uns als adäquater methodischer 
Zugang, der nicht verharmlost, dem Individuum gerecht wird und bezogen 
auf Kinder eine Annäherung an die Thematik zulässt, ohne die „Faszination 
des Grauens“ in den Vordergrund zu stellen. 

Eine Konzeption, die diese Aspekte aufgreift, findet sich in der Arbeit mit 
Kindern im Herinneringscentrum Kamp Westerbork in den Niederlanden 
(vgl. Mulder 1996, van der Veen 2003). Westerbork war ein Sammellager, 
von dem aus Juden und Jüdinnen im festen Turnus in die Vernichtungslager 
deportiert wurden (vgl. Bitterberg 2000). In mühsamer Arbeit wurden Bio- 
grafien von Gefangenen des Lagers zusammengetragen, die aus den unter- 
schiedlichsten Regionen der Niederlande stammten. Auf Fotos von Markt- 
plätzen, Kirchen etc. können Kinder ihren Herkunftsort wieder erkennen und 
so eine Brücke zu einem Menschen schlagen, der wie sie von dort kam und 
an dem Ort eingesperrt wurde, an dem sie sich nun befinden. 

Eine Übertragung dieser Konzeption nach Deutschland bedarf vielfältiger 
Veränderungen. Nicht nur, dass unser Interesse zunächst ein sachunterrichtli- 
ches und damit wesentlich von den Bedingungen einer gänzlich anderen 
Institution bestimmt ist, sondern auch angesichts inhaltlicher, geschichtlicher 
Voraussetzungen. 
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Der Lüneburger Versuch einer Modifikation des Westerborker Ansatzes 
sowie eine Integration in den Sachunterricht wurde in Kooperation mit der 
Gedenkstätte Bergen-Belsen entwickelt. 

In Bergen-Belsen, dem größten Konzentrationslager im heutigen Nieder- 
sachsen, waren Menschen aus ganz Europa eingepfercht. D.h., der regionale 
Bezug als Ausgangspunkt der Arbeit ist wesentlich schwerer. 
ia Ansprüche an die zu findenden Biografien wurden folgende formuliert: 

Das Leben vor dem Lager (und auch danach) muss zur Sprache kommen. 
= Das Alter der Kinder muss dem der Lernenden in der Grundschule ähnlich 

sein. 

a Nach Möglichkeit sollte es sich gleichermaßen um Jungen und Mädchen 
handeln. 
« Eine Anschaulichkeit durch „Objekte“ (Pass, Foto, Zeugnisse etc.) sollte 
möglich sein. 
» Die Zugänglichkeit des Ortes — ein regionaler Bezug sollte hergestellt 
werden 
Eine solche Biografie fand sich z.B. in der von Marion Blumenthal-Lazan. 
Sie wurde 1934 in Hoya, einer Kleinstadt in Niedersachsen, geboren. Ihre 
Familie war hier seit Jahrzehnten mit einem eigenen Schuhgeschäft ansässig. 
Angesichts wachsender Verfolgung versuchte die Familie Schutz in der 
Großstadt zu finden und zog nach Hannover, um zwecks Emigration weiter 
zu ziehen nach Amsterdam. Letztlich scheiterte der Versuch am Überfall 
deutscher Truppen auf die Niederlande. Die Familie Blumenthal wurde in 
Westerbork interniert. Zu diesem Zeitpunkt war Marion gut vier Jahre alt, ihr 
Bruder Albert zwei Jahre älter. Später erfolgte die Deportation nach Bergen- 
Belsen. Mit dem letzten Zug, der Bergen-Belsen kurz vor Kriegsende verließ, 
wurde auch die Familie Blumenthal nach Osten deportiert. Der Zug wurde 
nach tagelanger Irrfahrt von der Roten Armee befreit. Direkt nach der Befrei- 
ung starb der Vater an Erschöpfung und Krankheit. Marion Blumenthal war 
bei der Befreiung knapp zehn Jahre alt. Nach weiteren drei Jahren des War- 
tens wanderte die Familie in die USA aus. Erst zu Beginn der neunziger Jahre 
begann Marion Blumenthal-Lazan damit, über ihre Geschichte zu berichten. 

Die deutsche Übersetzung der Geschichte trägt den Titel „Vier kleine Kie- 
sel“ (Perl & Blumenthal-Lazan 1996). Ein „Spiel“ des kleinen Mädchens in 
den Konzentrationslagern bestand darin, vier Kiesel zu suchen, die absolut 
identisch aussahen. Das Finden dieser vier Kiesel war für sie die Garantie, 
dass ihre vierköpfige Familie zusammenbleibt. Es war ihr Beitrag zum Über- 
leben der Familie. Ihr „großer Bruder“ fand dieses Spiel albern. Er war längst 
als älterer Junge mit wichtigeren Dingen beschäftigt, so zum Beispiel dem 
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Suchen von Zigarettenkippen, um den daraus gewonnenen Tabak gegen Le- 
bensmittel einzutauschen. 

Diese Geschichte wird zum Ausgangspunkt der Annäherung an die Bio- 
grafie. Sie wird nacherzählt, ohne dass erklärt wird, worum es sich bei dem 
Konzentrationslager handelt oder warum die Familie Blumenthal dort leben 
muss. Sie soll Anknüpfungspunkte für die Fragen der Kinder bieten. Es soll 
ihnen möglich werden, ausgehend von dieser Geschichte, eigene Fragen zu 
entwickeln und zu beantworten, die sie je nach individueller Interessenlage 
dazu führen können, sich mit Konzentrationslagern oder eben auch mit den 
Personen Albert und Marion zu beschäftigen. Hierfür wird ihnen analog zu 
einem Karteikastenprinzip jeweils weiteres Material angeboten. Der Aufbau 
gleicht einem Spinnennetz, das eine Vielzahl von verschiedenen Knoten- 
punkten beinhaltet, die stets wieder aufeinander verweisen. Neben diesem 
Material werden geschichtswissenschaftlich ergänzende Informationen für 
die Lehrkraft bereitgestellt. 


5. Resümee 


Die zentralen Argumente für und wider eine Auseinandersetzung mit dem 
Holocaust in der Grundschule sind hinreichend diskutiert. Was indes fehlt ist 
zweierlei: Zum einen eine breitere Studie zum Vorwissen der Kinder. In die- 
sem Punkt wird überwiegend mit Annahmen argumentiert und die kleinen 
vorliegenden Untersuchungen (z.B. Mugrauer 1999) sind nur bedingt aussa- 
gekräftig. Zum anderen fehlt eine empirische Untersuchung zur Durchfüh- 
rung entsprechender Bildungsangebote für Kinder. Beides gilt es nun auf 
Grundlage der vorgestellten Überlegungen anzugehen. 

In Anlehnung an den Gestaltungskompetenzbegriff ist auch bei der Be- 
schäftigung mit Phänomenen, die der Holocaust Education zuzuordnen sind, 
von einem Gegenwarts- und Zukunftsbezug auszugehen. Kinder und ebenso 
Lehrende werden in die Lage versetzt, Probleme im Sinne eines integrativen 
Denkens auf ihre gegenwärtige, zukünftige aber auch vergangene Bedeutung 
für das menschliche Zusammenleben zu be- und hinterfragen, zu analysieren 
und diskutieren, so dass sie handlungs- und orientierungsfähig Gesellschaft 
mit gestalten können (vgl. Lux & Emmermann 2004). 

Es sind die Allgemeine Bildungstheorie und die Kritische Didaktik Wolf- 
gang Klafkis, die für diesen Prozess wesentliche Anhaltspunkte liefern. 
Hierzu zählen die Fähigkeiten der Kritik, der Argumentation, der Empathie 
und — als entscheidendes Moment — des Zusammenhangsdenkens, also Fä- 
higkeiten, die nicht ausschließlich bedeutsam für die Auseinandersetzung mit 
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dem Gegenstand Holocaust Education — auch wenn die Analogie zu den 
Zielen Wärme, Autonomie und Empathie Ido Abrams deutlich hervor tritt —, 
sondern die in der Zukunft Grundlage in der Auseinandersetzung mit Prob- 
lem- und Fragestellungen sind. 

„Allgemeinbildung bedeutet in dieser Hinsicht, ein geschichtlich vermit- 
teltes Bewußtsein von zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit 
voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in die Mitverantwortlich- 
keit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Bewältigung 
mitzuwirken“ (Klafki 1994, S. 56). 
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Markus Kübler 


Historisches Lernen in der Grundschule 
zwischen nationaler Identitätsbildung und 
fachwissenschaftlicher Rationalität — 

ein Schweizer Beispiel. 


1. Einführung 


Die Anfänge der Schweizerischen Eidgenossenschaft im 13./14. Jahrhundert 
sind in fast allen 26 schweizerischen Kantonen in der 5./6. Klasse der Primar- 
schule! Bestandteil des Curriculums, sei es explizit in den Lehrplänen oder 
implizit durch einen chronologischen Aufbau des Curriculums. Dabei ist die- 
sem Thema eine merkwürdige Dichotomie zwischen den in der Primarschule 
gelehrten Inhalten, Werten und Normen und dem, was die Fachwissenschaft 
(in diesem Fall die Mediävistik) für wahr hält, eigen (vgl. Kaiser 2002). 

Konkret: Noch immer lernen die Kinder über den Freiheitskampf der Ur- 
ner und Schwyzer gegen die Habsburger, über den Rütlischwur und den 
Bundesbrief von 1291, über Wilhelm Tell und seine Heldentaten. Noch im- 
mer setzen sich die Kinder mit der Öffnung des Gotthardpasses um 1230 aus- 
einander, weil die Urner — so die Meinung — ihrem Wunsch nach Waren aus 
dem Süden nicht mehr widerstehen konnten. 

Die Fachwissenschaft hingegen vertritt spätestens seit 1970 eine andere 
Sicht: Anfang August 1291 schlossen die Täler Uri, Schwyz und Nidwalden 
einen Landfriedensbund, um zu verhindern, dass interne Konflikte und Clan- 
fehden wieder aufbrachen, nachdem der Garant des Friedens — Rudolf von 
Habsburg - im Mai 1291 verstorben war. Solche Clankonflikte konnten gan- 
ze Landstriche destabilisieren und störten den sich seit 1230 entwickelnden 
Transithandel empfindlich. Die Bergbauern hatten sich nämlich in den euro- 
päischen Markt integriert und auf Viehzucht spezialisiert. Angewiesen auf 
Export von Käse und Vieh sowie Import von Getreide und Wein, führten 
Kriege und interne Konflikte rasch zu Einkommenseinbußen und bald zu 
Hunger. Die Eidgenössischen Bünde waren demnach nichts anderes als eine 


l Inder Schweiz dauert die Grundschule mit wenigen Ausnahmen von der 1. bis zur 6. Klasse. 
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geschickte Konfliktkontrolle und -bewältigung. Die Kernsätze des Bundes- 
briefes von 1291 besagen deshalb: Jeder sei seinem Herrn untertan; Räuber, 
Mörder, Brandstifter dürfen durch niemanden geschützt werden; innere Kon- 
flikte sind schiedsgerichtlich und gütlich beizulegen (vgl. Marchal 1990). 

Interessanterweise sehen sich viele Lehrerinnen und Lehrer im Einklang 
mit der offiziellen Version schweizerischer Gründungsgeschichte: Sowohl in 
der Homepage des schweizerischen Parlamentes wie der Regierung wird der 
Bundesbrief von 1291 als Staatsgründung dargestellt. Konsequenterweise 
feierte die offizielle Schweiz 1991 ein Jubiläum zum 700-jährigen Bestehen 
der Schweizerischen Eidgenossenschaft (siehe www.admin.ch/parlament). 
Tatsächlich wurde die Schweiz — so wie sie heute besteht — im Jahre 1848 als 
Ergebnis einer liberalen Revolution gegründet. 

Der folgende Beitrag thematisiert nun die vorzufindende Dichotomie zwi- 
schen Fachwissenschaft und erzählter Tradition und fragt, welchem Paradig- 
ma die Grundschule in der Schweiz verpflichtet ist. Er untersucht die in der 
Grundschule verbreiteten Lehrmittel, reflektiert die Situation an den schwei- 
zerischen Primarschulen, fragt nach den Bedingungen des Transfers von neu- 
en wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Grundschule aus der Sicht der 
Lehrer/innenbildung. Die Argumentation beginnt mit einem kurzen Über- 
blick über die schweizerische Historiografie, fährt fort mit der Frage nach der 
Funktion von Gründungsmythen im Hinblick auf die Identitätsbildung eines 
Kleinstaates, legt das methodische Vorgehen dar, präsentiert darauf die Er- 
gebnisse und formuliert einige Schlussfolgerungen. 


2. Gründungsmythos, Identität und Funktion — 
Eine kurze Historiographie 


Geschichte kann als sinnstiftende narrative Konstruktion von Vergangenheit 
angesehen (vgl. Straub 1998, Rüsen 1994) oder als Befriedigung des Bedürf- 
nisses nach Selbstversicherung sowie als Wunsch nach Aufklärung (vgl. 
Knoch & Pöschko 1983) umschrieben werden. Zudem enthält der identitäts- 
stiftende Teil nationaler Selbstvergewisserung teilweise starke unbewusste 
und irrationale Anteile, die zur Kontrolle und Ausgrenzung des Fremden her- 
halten müssen (vgl. Erdheim 1984). Die Schweiz als Kleinstaat Europas, ge- 
prägt durch verschiedene Kultur- und Sprachräume, die ihrerseits je eigene 
grenzüberschreitende Affinitäten besitzen’, schien ganz besonders eines 


? Ein französisch-sprachiger Westschweizer (suisse romand) ist kulturell und auch vom politi- 
schen Interesse her nicht selten stark am französischen Kulturraum orientiert. 
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Gründungs- und Herkunftsmythos’ bedürftig zu sein. Schon im 15. Jh. stand 
die sich herausbildende Eidgenossenschaft gegenüber dem deutschen Reich 
und den Habsburgern in einem Legitimitätsdilemma, weil die Eidgenossen 
sich zunehmend vom Reich entfremdet hatten (vgl. Kaiser 2002). 

Die heutige Schweiz entstand 1848 als Folge der liberalen Revolution der 
freisinnigen Mehrheit in den protestantischen Kantonen. Die damalige 
Schweiz, von sprachlichen, sozialen und konfessionellen Gegensätzen ge- 
prägt, brauchte nach dem Bürgerkrieg von 1847 einen neuen Identifikations- 
punkt. Der Rückgriff auf die alpinen Bauernkommunen des Spätmittelalters, 
symbolisiert durch Wilhelm Tell, alimentierte nun in den folgenden Jahr- 
zehnten Schützenfeste, Schlachtfeiern, die Turn- und Sängervereine. In un- 
zähligen Wandgemälden, Kapellen, Medaillen, Drucksachen, Festreden und 
-umzügen, Denkmälern und andern Symbolismen prägte sich die Idee der 
Befreiung von ausländischer Unterdrückung in die Köpfe der damaligen Be- 
völkerung ein. Höhepunkt dieser Entwicklung war die Vorverlegung der 
Bundesgründung von 1307 auf 1291 durch einen Beschluss der Schweizeri- 
schen Landesregierung (vgl. Kaiser 2002). 

Mit der außenpolitischen Verschärfung ab 1933 gewann der Abgrenzungs- 
und Befreiungsmythos wieder neue Aktualität. Die damaligen Fachhistoriker 
bemühten sich sogar um einen Beweis der geschichtlichen Existenz von Wil- 
helm Tell. Im Befreiungsmythos schuf sich die Schweiz in den spannungs- 
geladenen Jahren des Zweiten Weltkrieges eine rituelle Symbolik des Wider- 
standes des Kleinen gegen den übermächtigen Großen. Sie wurde so zum Ge- 
genkonzept zur Blut-und-Boden-Ideologie des aggressiven deutschen Natio- 
nalsozialismus.’ 

Das Ende des Zweiten Weltkrieges bedeutete in der Historiografie eine 
Stärkung der kritischen Positionen. Der einsetzende Kalte Krieg verhinderte 
aber lange Zeit die Breitenwirkung der Erkenntnisse historischer Forschung. 
Im Gegenteil: Öffentlich geäußerter Zweifel an der historischen Existenz von 
Tell und am Rütlischwur kam einem blasphemischen Akt gleich und provo- 
zierte heftige und emotionale Reaktionen (vgl. Marchi 1983). Die Befrei- 
ungstradition erfüllte in dieser Zeit ihre Funktion als symbolische Brücke 
zwischen Links und Rechts und stellte damit die Grundlage der schweizeri- 
schen Konkordanz sicher. Erst populärwissenschaftliche Publikationen der 
achtziger und neunziger Jahre verbreiteten nun die seit langem in der For- 
schung anerkannte Sichtweise. 


3 1940 diente die Symbolik des Rütlis General Guisan, die Offiziere der Armee zum Widerstand 
in einem allfälligen militärischen Konflikt anzuhalten. 
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Im Zusammenhang mit der Volksabstimmung über den Beitritt der 
Schweiz zum Europäischen Wirtschaftsraum vom 6. Dez. 1991 war eine 
neue Tendenz zu vermerken: Die Befreiungstradition („Wehrt euch gegen 
fremde Vögte“) wurde nun als Legitimation und Grundlage für den Kampf 
der Rechten und Traditionalisten gegen die Europäische Union. Brüssel mu- 
tierte zum fremden Vogte und übernahm in dieser Interpretation das Erbe der 
Habsburger des 13./14. Jahrhunderts. 

Unberührt von den fachwissenschaftlichen Ergebnissen tradieren weiter- 
hin populäre Kommunikationsmittel wie (touristische) Werbung, Comics und 
Filme als auch staatliche Symbolträger (Beispiel: das Fünffrankenstück) die 
angestammten Bilder weiter (vgl. Kaiser 2002). 


3. Fragestellung und methodisches Vorgehen 


Auf diesem historiografischen Hintergrund scheint uns folgende Frage hin- 
sichtlich der Grundschule relevant: Inwiefern sind Materialien, die Lehr- 
kräften zur Vorbereitung und Durchführung von Unterricht über die Grün- 
dungsgeschichte der Eidgenossenschaft zur Verfügung stehen, einem mytho- 
logischen und identitätsbildenden Paradigma verpflichtet oder inwiefern ba- 
sieren sie auf fachwissenschaftlich modernen Sichtweisen, die einer aufkläre- 
rischen Zielsetzung genügen? — Im Grunde fragen wir: Ist die Schule einer 
identitätsstiftenden oder einer aufklärerischen Zielsetzung verpflichtet? 

Untersucht wurden die in den Bibliotheken der Lehrerbildungsinstitute 
bzw. in den Materialienzentralen (Schulwarte, Didaktische Zentren) den 
Lehrkräften zur Verfügung stehenden Werke. Das sind entweder Materialien, 
die direkt im Unterricht einsetzbar sind, wie etwa Werkstätten, Lesehefte, 
Arbeitsblätter sowie Lehrbücher (Zielpublikum: Schüler/innen), oder Litera- 
tur, die der Lehrkraft zur Vorbereitung dienen, wie auch Unterrichtsmateria- 
lien und populärwissenschaftliche Fachliteratur (Zielpublikum: Lehrkräfte). 

Berücksichtigt wurden die Sammlungen in den Kantonen Bern, Zürich, 
Zug und Schaffhausen. Die Materialien wurden wie folgt typisiert: 


Typl: _Werkstätten/Postenarbeit 4 Publikationen 
Typ2: _Schülermaterial/Arbeitsblätter/Sachtexte 3 Publikationen 
Typ3: _Schülerbuch/Lektüre 7 Publikationen 
Typ 4: _Unterrichtsmaterialien für Lehrkräfte 4 Publikationen 
Typ5: _ Vorbereitungs- u. populärwiss. Literatur 3 Publikationen 


* Abstimmung: 51% Nein, 49% Ja. Für Integration stimmten urbane, junge, französischspre- 
chende Schweizer/innen; dagegen ländliche, ältere, deutschsprachige Stimmbürger/innen. 
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Die Stichprobe umfasst also insgesamt 21 verschiedene Publikationen der 
fünf verschiedenen Typen. Publikationen der Typen 1, 2 und 3 richten sich 
direkt an Schüler/innen; der Typen 4 und 5 sind in erster Linie für Lehrkräfte 
gedacht, wobei sich Veröffentlichungen des Typs 5 mit ihrem pädagogischen 
Anspruch an ein weiteres Publikum richten. Die gefundenen Werke wurden 
nun einer Inhaltsanalyse unterzogen.” Schulbücher figurieren übrigens unter 
den klassischen Anwendungsfeldern von inhaltsanalytischen Verfahren. In- 
haltsanalysen eignen sich dabei besonders gut zur Erforschung sozialer und 
kultureller Werte und des Wandels von Werten (vgl. Diekmann 1995). Als 
Kernstück einer Inhaltsanalyse gilt dabei das Kategoriensystem. Als Katego- 
riensystem definierte ich fünf klassische Topoi, die in der schweizerischen 
Gründungsgeschichte festzustellen sind (siehe Übersicht 1). Als Topos wird 
untenstehend eine Denkfigur bezeichnet, die bildhaft erzählend eine narrative 
Konstruktion vereinfachend verständlich macht; kurz: komplexe Wirklich- 
keiten auf einfache Erzählmuster hinunter bricht. Es sind dies die Topoi vom 
Ursprung und der Ausweitung der Eidgenossenschaft in konzentrischen Krei- 
sen (Topos 1), vom Kleinen, der gegen den Grossen kämpft wie David gegen 
Goliath (Topos 2), vom Gotthardpass als der Mitte Europas (Topos 3), vom 
Ausgang aus der Heimat in die weite Welt (Topos 4) und schließlich vom 
Kampf der Guten gegen die Bösen (Topos 5). Nachstehend soll nun jeder 
Topos in seiner Qualität der mythisch-identitätsstiftenden Sinnbildung analy- 
siert und daneben der aktuelle Forschungsstand referiert werden. 

Alle 21 zur Verfügung stehenden Quellen wurden nun gemäss diesen fünf 
Topoi durchgesehen: Folgte eine Quelle dem mythisch-identitätsstiftende 
Topos, versah ich dies mit dem Wert +1 (Topos positiv); folgte die Quelle 
der fachwissenschaftlichen Argumentation, gab ich dieser Aussage den Wert 
-1 (Topos negativ). Verwendete eine Quelle bei einem Topos gleichzeitig 
beide möglichen Interpretationen (die sich eigentlich ausschließen würden: 
Beispiel Handel zwischen Nord und Süd; Gotthard ist der kürzeste Weg von 
Nord nach Süd), dann setzte ich den Wert 0 (also neutral oder beides). 
Schwieg sich die Quelle in einem bestimmten Topos aus, dann ließ ich das 
Feld leer. 

Jede Quelle wurde darauf nach den genannten fünf Topoi ausgewertet und 
der entsprechenden Wert zugeordnet (+1, -1, 0 oder leer), danach sowohl für 
Spalten als auch Zeilen die Summe wie auch die Mittelwerte ausgerechnet. 


$ „Die Inhaltsanalyse ist eine empirische Methode zur systematischen, intersubjektiv nachvoll- 
ziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen.“ Definition 
von Früh (1991, zit. in: Diekmann 1995, S. 482). 
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Mythisch-identifikatorische Sinnbildung Moderne fachwissenschaftliche Sicht 


Der Bund 1291 sei im Kern eine Staatsgrün- 
dung; die Ausweitung des Bundes geschieht 
nach dem Prinzip der konzentrischen Kreise 
UR, SZ, NW Bund der Waldstätte 
LU, ZH, BEGL, ZG 8-örtige Eidg. 
FR, SO, BS, SH, AI-AR 13-örtige Eidg. 
Die Eidgenossenschaft wächst aus einem 
Nukleus von Menschen und Tälern und weitet 
sich konzentrisch aus. 


Die modeme historische Forschung ist sich 
einig, dass der Bund von 1291 weder eine 
Unabhängigkeitserklärung noch eine Staats- 
gründung bezweckte, sondern ein Landfrie- 
densbündnis zur Wahrung des Friedens in- 
nerhalb der Täler (gegen grassierende Feh- 
den) war. 

Die Eidgenossenschaft entstand als Zusam- 
menschluss von drei verschiedenen Bünden, 
die sich zunehmend untereinander vernetzten. 


Topos 1: Ursprungsmythos — Ausweitung in konzentrischen Kreisen 


Die Eidgenossen sichern durch Bündnisse 
und Kampf ihre Freiheit und Unabhängig- 

keit. Es stehen sich Freiheit und Unterdrü- 
ckung, das republikanisch-demokratische E- 

lement versus das adelige-feudale Element 
gegenüber. Der Feind ist das Haus Habsburg. 

Der Bund sei also gegen einen übermächtigen 
äußeren Feind gerichtet. 


Topos 2: David gegen Goliath 


Der Gotthard wird als Berg der Mitte ge- 
schildert, Im Gebiet um den Pass entspringen 
die 4 wichtigen Flüsse der Schweiz: Bild des 
Wasserschlosses und des Daches. Direkter 
Weg zwischen Nord und Süd. Wasserschei- 
de, Kultur- und Klimagrenze. 

Der Gotthard ist ungefähr die geografische 
Mitte der (heutigen) Schweiz. Die Talverläufe 
bilden annähernd ein Kreuz (Schweizer- 


Freiheit und Unabhängigkeit waren keine 
Begriffe des 13. Jh. Der Bund wurde nach 
dem Tod Rudolf von Habsburg geschlossen. 
Die Habsburger waren nicht die Feinde der 
Eidgenossen. 

Zudem eroberte die Eidg. im 14. Jh. eigene 
Untertanengebiete, die sie wie Feudalherren 
beherrschten (Landvögte). Bald wurde die 
Eidgenossen eine mittelgroße Macht mitten in 
Europa. 


Der Gotthardpass wurde mit großem Auf- 
wand erschlossen. Er ist nur für Basel oder 
Zürich der direkteste Weg nach Mailand. Die 
Bündnerpässe sind für den Handel mit Vene- 
dig wichtiger und bequemer. Der Gotthard- 
pass kämpfte lange um seine Stellung. 

Der Gotthard kann nur aus heutiger Sicht als 
"Mitte" der Schweiz angenommen werden. 


kreuz). 
Topos 3: Gotthard als Mitte (Fortsetzung nächste Seite) 


Die Mittelwerte verwendete ich darauf für die Darstellung von Zusammen- 
hängen mittels einer Excel-Tabelle (Matrix). Als erster Zusammenhang wird 
die Frage nach dem Typ der Materialien und ihrer Ausrichtung auf der Skala 
+1 bis -1 beantwortet. Als zweites soll das Problem analysiert werden, wel- 
cher Topos in den verschiedenen Materialien am meisten Zustimmung bzw. 
Ablehnung erfährt. Zum dritten soll geklärt werden, welchen Zusammenhang 
zwischen der Ausrichtung der Quelle (fachwissenschaftlich oder mythisch- 
identitätsstiftend) und dem Erscheinungsjahr besteht. 
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Myfthisch-identitätsstiftende Sinnbildung Moderne fachwissenschaftliche Sicht 


Urner begehrten Waren aus dem Süden und | Der Gotthard wurde zwischen 1200 und 1230 
bauten darum den Weg über den Gotthard | erschlossen. Bereits 1237 sind die ersten Säu- 
aus. Sie exportierten Vieh, Käse und impor- | merstatuten (von Osco) überliefert. Die Gott- 
tierten Wein, Reis, Mais, Weizen, Textilien | hardroute muss also von Anfang an mit der 
aus der Lombardei. Im Laufe der Zeit ent- | Kolonisierung und dem internationalen Han- 
deckten die Fernhändler die Gotthardroute. | del in Zusammenhang gebracht werden: Eine 
In diesem Zusammenhang entstand die ge- | Säumerorganisation für nur lokalen Waren- 
nossenschaftlich organisierte Säumerei. austausch wäre kaum notwendig. Das Städte- 
wachstum, der Aufschwung der Fernhandels 
waren eine Erscheinung des 12./13. Jh. Der 
Gotthardpass war Teil eines weitgespannten 
Fernhandelsnetzes, das bis China sich er- 
streckte. 


Topos 4: Aus der Heimat in die Welt 


Die Umer, Schwyzer und Nidwaldner werden | Zwar gab es unter den Adligen Raubritter- 
als gottesfürchtige, edle und rechtschaffene | tum, die Unsicherheit, Raub und Mord ver- 
Menschen dargestellt, die nach Recht und | breiteten, Kirche, Könige und Kaiser waren 
Ordnung ihrer Vorfahren leben wollten. Ihnen | jedoch an der Aufrechterhaltung von Ord- 
gegenüber stehen die geld- und machtgierigen | nung und Frieden interessiert. So schlichtete 
Adligen. Besonders die Vögte unterdrückten | Rudolf von Habsburg 1257 einen selbst- 
die Menschen und verhielten sich zudem mo- | zerstörerischen Streit innerhalb des Tales Uri 
ralisch verwerflich (sexuelle und finanzielle | (Izzeli-Gruoba-Fehde). 

Übergriffe auf Frauen und Männer). Die Un- | Dje Schwyzer überfielen 1314 zudem in ei- 
terdrückung legitimiert die Vertreibung: Das | hem Marchenstreit das Kloster Einsiedeln 
Gute gewinnt gegen das Böse. Die Sage be- | „nd wüteten dort in der Kirche. 

richtet außerdem, dass die Eidgenossen vor Die Eidgenossen waren spätestens im 14. Jh. 
jeder Schlacht andächtig beteten. für ihre wilde, grausame und effektive Art der 
Kriegsführung berühmt und berüchtig 


Topos 5: Kampf zwischen Gut und Böse 


Übersicht 1: Fünf Topoi der schweizerischen Gründungsgeschichte 


4. Diskussion der Ergebnisse 


In Abbildung 1 wird deutlich, dass je schülernaher die Materialien desto my- 
thisch-identitätsbildender sind sie, oder mit andern Worten: Je schneller und 
praktischer eine Publikation zur frühen Schweizer Geschichte im Unterricht 
einsetzbar ist, desto weniger fachwissenschaftlich abgesichert sind die Texte 
und Materialien. Je mehr die Materialien als Zielpublikum Lehrer/innen bzw. 
ein breiteres Publikum anpeilen, desto größer wird die Wahrscheinlichkeit, 
dass fachwissenschaftliche Sichtweisen eine Rolle spielen. Dabei sind zwei 
Ausnahmen zu erwähnen: Das offizielle Buch des Gotthardmuseums und der 
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Jubiläumsband der Migros-Genossenschaft zum 700-Jahr Jubiläum der Eid- 
genossenschaft. Beim letzteren zählte ein ehemaliger Schweizerischer Bun- 
desrat und Historiker zu den Autoren! Ganz besonders bemerkenswert ist das 
Ergebnis bei den Geschichtsbüchern, die für die Hand der Schüler/innen ge- 
schrieben sind: Dort ist einerseits eine fachwissenschaftlich korrekte Dar- 
stellung verfügbar (vgl. Felder et.al. 1998) und andererseits eine mit voll- 
ständig mythisch-identitätsbildender Ausrichtung (vgl. Bächlinger 1991). 

Die hier vollzogene Dokumentenanalyse stimmt auch mit meinen persön- 
lichen Erfahrungen als Fachdidaktiker und Praktikumsbegleiter überein: 
Lehrpersonen und auch ihre Praktikant/innen neigen noch vorwiegend dazu, 
nicht eine fachwissenschaftlich abgestützte Version der Schweizer Ge- 
schichte in der Primarschule zu unterrichten, sondern sie favorisieren immer 
noch eine mythisch-identitätsbildende, die weitgehend gemäß den fünf dar- 
gelegten Topoi strukturiert ist. 

Zudem ist zu beobachten, dass Lehrkräfte öfters eine doppelte Erzähltra- 
dition pflegen: einerseits wird die "reale" Geschichte der frühen Eidgenos- 


an 
O 
[= 
{=} 
e 
5 
3- 
H - 
fk] 


Abb, 1: Zusammenhang zwischen Typ der Quelle und Ladung der Topoi 
Zum Verfahren: Bei jeder Quelle wurden die verschiedenen Werte 
(+ 1, -1, 0) aller fünf Topoi gemittelt und der Mittelwert wurde nun 
in Zusammenhang gebracht mit dem Typ der Quelle (1 = Werkstät- 
ten, 2 = Schülermaterialien, 3 = Schulbücher, 4 = Lehrermaterialien, 
5 = populärwissenschaftliche Literatur). 


ê Bei den Werkstätten wurden zwei Arbeiten, die am Päd. Seminar Schaffhausen mit meiner 
fachlichen und didaktischen Beratung entstanden sind, entfernt, da sie nur lokal verfügbar sind 
und daher nicht als repräsentativ für schweizerische Unterrichtsmaterialien gelten können. 
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senschaft behandelt andererseits der traditionelle Sagenschatz (Wilhelm Tell 
und der Rütlischwur) präsentiert. Dabei ist jedoch anzunehmen, dass die als 
"real" dargestellte Geschichte einem stark mythisch-identitätsbildenden Para 
digma verhaftet bleibt und zudem ein nicht geringer Teil der Grundschüler/ 
Innen den Unterschied zwischen faktischer Geschichte und fiktionalen Ge- 
schichten noch nicht trennscharf erkennt (vgl. Beilner 1999).’ 

In Abbildung 2 zeigt sich, dass die Vorstellung vom Gotthard als Berg der 
Mitte Europas (Topos 3) noch am meisten Popularität genießt. Dies mag auf 
den ersten Blick auf eine Schweizer oder Europa Karte plausibel erscheinen, 
für eine Erklärung der spätmittelalterlichen Geschichte ist dieser Topos trotz- 
dem ungeeignet, weil die Schweiz ihre heutige Ausdehnung erst 1815 er- 
reichte und weil die Bündner Pässe, der Brenner und der Große Sankt Bern- 
hard faktisch wichtiger waren als der Gotthard. Die geografische Lage ver- 
leitete also zu einer ätiologischen Projektion und einer Aufladung des Gott- 
hards mit religiösen Symbolismen (Mitte der Alpen, Talkreuz, Quelle von 
vier Flüssen usw.). Daneben hält sich ebenfalls die Vorstellung, dass sich die 
Schweiz nach dem Muster konzentrischer Kreise entwickelt hätte (Topos 1). 
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Abb. 2: Zusammenhang zwischen den einzelnen Topoi und ihrer Ladung 
Zum Verfahren: Für jeden einzelnen Topos wurde aus 21 Publikati- 
onen ein Mittelwert gerechnet. Dadurch wird ersichtlich, welche 
Topoi insgesamt einem eher fachwissenschaftlichen (-1) bzw. myt- 
hisch-identitätsbildenden (+1) Paradigma zuneigen. 


7 Nach Beilner (1999) sind Ende der 4. Klasse noch 20% der Schüler/innen nicht in der Lage, 
diese Unterscheidung vornehmen zu können. 
® Zahlen und Statistiken zu den Verkehrsfrequenzen finden sich unter www.verkehrsdaten.ch 
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Dieser Topos wird denn auch in offiziellen Publikationen und Festivitäten 
rituell wiederholt, obwohl die schweizerische Bundesverfassung (Grundge- 
setz der Schweiz) das historisch korrekte Modell der Entwicklung enthält.? 

Einzig beim Transithandel (Topos 4) scheint sich ein Wandel abzuzeich- 
nen. Die Schweiz wird zunehmend korrekt als europäisch vernetztes Transit- 
land und nicht in der Denkfigur des Ziel- und Quelllandes wahrgenommen. 

In den 60er und 70er Jahren existierten ausschließlich Werke, die sich an 
den Mythen und dem Identitätsbedürfnis der Gesellschaft orientierten, ob- 
wohl spätestens seit 1970 in der fachwissenschaftlichen Diskussion ein ande- 
rer Stand der Erkenntnis Konsens war (Abb. 3). Dies lässt sich insofern erklä- 
ren, als bis 1980 Werke aus den sechziger Jahren neue Auflagen erlebten. Die 
Wirkung dieser akademischen Diskussion war erst in den achtziger Jahren zu 
spüren. Immer noch provozierten solche "alternativen" Publikationen aber 
heftige Reaktionen des breiten Publikums und führender Politiker. Die erste 
wissenschaftlich fundierte und fürs breite Publikum geschriebenen Darstel- 
lung der Schweizer Geschichte (1983) rief heftige Reaktionen der Schweizer 
Regierung hervor! Die Frage, ob Tell je existierte, wurde im Laufe der Zeit 


n 
je! 
a 
[=] 
Fr 
a 
e 
3. 
a 
© 
~= 


1865 1070 1975 1080 1985 1060 18085 2000 2005 


Abb. 3: Zusammenhang zwischen Erscheinungsjahr und Ladung der Topoi 
Zum Verfahren: Hier wurde das Erscheinungsjahr einer Quelle mit 
dem Mittelwert aller 5 Topoi (Ladung) in Zusammenhang gebracht. 


? Die staatspolitisch korrekte Reihenfolge der Kantone ist: Zürich, Bern, Luzern...: Diese Abfol- 
ge reflektiert nicht das Datum des Beitritts zum Bund, sondern einerseits die Machtverhältnis- 
se innerhalb der Eidgenossenschaft und den Zusammenschluss der Hauptstädte je eines sepa- 
raten Bundes. 
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zunehmend abgelöst durch die Frage, ob man selber an die Wirklichkeit der 
Tellsage glaube. 

In den achtziger Jahren bemühten sich nun verschiedene Historiker, neue 
Materialien auf einer aktuellen fachwissenschaftlichen Grundlage zu produ- 
zieren (vgl. Messmer 1981, Hagedorn et al. 1987, Moser et al. 1989). Diese 
Phase der kritischen und aufklärerischen Publikationen wurde abrupt abgelöst 
von zahlreichen Erscheinungen, die der mythisch-identitätsstiftenden Aus- 
richtung verhaftet waren und die zudem das Wohlwollen und die finanzielle 
Unterstützung zahlreicher öffentlicher Institutionen genossen. Diese Restau- 
ration historischer Denkfiguren lässt sich im Zusammenhang mit s.g. "Dia- 
mantfeier" 1989 (Gedenktage der Kriegsmobilisation September 1939) und 
des mit großem Aufwand zelebrierten 700-Jahr-Jubiläums der Eidgenossen- 
schaft!° im Jahre 1991 verstehen. Die Diskussion um den Europäischen Wirt- 
schaftsraum und die Europäische Union sowie die beginnende Diskussion um 
die Rolle der Schweiz, der Nationalbank und der Schweizer Banken im 
Zweiten Weltkrieg schien der fruchtbare Boden zu sein für eine Revitalisie- 
rung identitätsstiftender Denkfiguren. Diese Topoi boten sich einer Bevölke- 
rungsmehrheit des Kleinstaates Schweiz offenbar an, das Bedürfnis nach 
kollektiver Selbstvergewisserung zu stillen. Dieser kollektive psychische 
Wunsch schien stärker zu sein als der Wunsch nach geschichtlicher Aufklä- 
rung. 


5. Fazit und Ausblick 


Zu Beginn unserer Ausführungen stellten wir eine eigentümliche Dichotomie 
zwischen dem fachwissenschaftlichen Diskurs über die Geschichte der frühen 
Eidgenossenschaft und der „offiziellen“ und populär tradierten Gründungsge- 
schichte des Landes fest und fragten nun, welches Paradigma (das fachwis- 
senschaftliche oder das mythisch-identitätsstiftende) in den Grundschulen der 
Schweiz mutmaßlich vorherrsche. Wir untersuchten diese Frage anhand der 
zur Verfügung stehenden Publikationen und kamen zum Ergebnis, dass be- 
sonders diejenigen Materialien, die als Zielpublikum die Schülerinnen und 
Schüler aufweisen, noch stark dem mythisch-identitätsbildenden Paradigma 
verpflichtet sind. Man könnte auch sagen, dass die Emotionalisierung im 
Sinne einer patriotischen Erziehung hier durchaus Pate steht. Warum aber 
halten sich historische Mythen in den Schulstuben gegen anerkannte wissen- 
schaftliche Erkenntnisse so hartnäckig und so lange? Warum benutzen Lehr- 


10 das übrigens die Mehrheit der Fachhistoriker/innen boykottierten... 
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kräfte die neuen wissenschaftlichen Publikationen eher zurückhaltend? Wie 
kann es gelingen, den Weg zwischen fachwissenschaftlichen Erkenntnissen 
und Aufnahme und Umsetzung in den Grundschulen zu verkürzen? 

Eine mögliche Erklärung muss vielschichtig liegen. Verschiedene Topoi 
können offenbar immer noch als identitätsstiftende Denkfiguren genutzt wer- 
den, die einer Mehrheit der schweizerischen Bevölkerung (darin ist durchaus 
ein großer Teil der ausländischen Wohnbevölkerung inbegriffen) sinnbilden- 
de Selbstvergewisserung bieten. Dieses kollektive und psychische Bedürfnis 
nach einem gemeinsamen, weit zurück liegenden Ursprungsmythos wiegt ge- 
rade in den letzten zehn Jahren stärker als der Wunsch nach historischer Auf- 
klärung. Das vergangene Jahrzehnt bot dem Land einiges an Verunsicherung 
(Verhältnis zu Europa, Beschleunigung der Globalisierung und innenpoliti- 
sche Deregulierung, Verschärfung der politischen Gegensätze zwischen 
Links und Rechts, die Debatte um die Rolle der Schweizer Banken im Zwei- 
ten Weltkrieg). Jenseits dieses Ursprungsmythos von 1291 sind wenig iden- 
titätsstiftende Denkfiguren in der zunehmend plurikulturellen Schweiz aus- 
zumachen. 

Für die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern bleibt die Einsicht, dass 
die fachdidaktischen Kurse im Sachunterricht diese Frage thematisieren müs- 
sen, dass die Fachdidaktiker/innen in der Betreuung von Praktika ihre Sicht 
einbringen können und dass es nicht ohne neue schülernahe Unterrichtsmate- 
rialien gehen wird. Wünschbar wären auch breite Angebote in der Lehrer/in- 
nenfortbildung. Entsprechende Kurse stoßen durchaus auf Interesse und Dis- 
kussionsbereitschaft der Lehrkräfte.!! 

Ob die Schweiz als Land sich andere (modernere) identitätsstiftende 
Denkfiguren und Symbolismen erarbeitet und entwickelt, ist zurzeit mehr als 
fraglich. Gerade die traditionalistisch und nationalistisch argumentierende 
Rechte pflegt mit lauten und medienwirksamen Auftritten den spätmittelal- 
terlichen Gründungs- und Abgrenzungsmythos als Gegenkonzept zur euro- 
päischen Identität und die Europäische Union hochleben zu lassen. Die 
Denkfigur „Souverän im Herzen Europas gegen die Brüsseler Bürokratie“ ist 
zwar kaum zukunftsfähig, dafür momentan aber mehrheitsfähig. Auch die 
Jugend steht nicht zurück und findet „swissness“ wieder „cool“. Möglicher- 
weise ist letzteres Anlass zur Hoffnung, dass die junge Generation mit den 
traditionalen Denkfiguren unverkrampfter umgehen wird. 


1 Dies zumindest hat der Schreibende selbst erlebt. 
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Marcus Schrenk 


Die Bedeutung originaler Begegnung 
im Rahmen einer Sachunterrichtseinheit 
zum Thema Eidechsen 


1. Rahmenbedingungen für die Unterrichtseinheit 


In verschiedenen Beiträgen zu unterrichtspraktisch ausgerichteten Fachzeit- 
schriften aus dem Bereich des Sachunterrichts konnte der Autor berichten, 
dass originale Begegnungen mit Lebewesen sehr motivierend wirkten (vgl. 
Gern & Schrenk 1998, Schrenk & Schlegel 2001). Ähnliche Erfahrungen 
machte auch Rausch (1997). Er führt dies auf den Erlebniseffekt zurück. 
Schüler (1998) zitiert einen Erfahrungsbericht des englischen Grundschulleh- 
rers James Herndon, dessen Schülerinnen und Schüler von lebenden Eidech- 
sen, die einige mit in die Schule brachten, so begeistert waren, dass ihm die 
Kontrolle über die Situation zeitweilig zu entgleiten drohte. Dreidax (1986) 
betont vor allem die positiven emotionalen Effekte, die die Begegnung mit 
lebenden Tieren auf Schülerinnen und Schüler haben. Hirnforscher verweisen 
darauf, dass Lernen in positiver emotionaler Gestimmtheit besonders erfolg- 
reich ist (vgl. Spitzer 2002). Im Folgenden soll über die Wirksamkeit von 
Unterricht zum Thema Eidechsen in verschiedenen Grundschulklassen be- 
richtet werden. In den Klassen gab es unterschiedliche Möglichkeiten zur 
Beobachtung dieser Tiere. Diese reichten von der Präsentation ausschließlich 
mittels audiovisueller Medien bis zur Haltung junger Eidechsen über mehrere 
Wochen hinweg im Rahmen eines Naturschutzprojcktes. 

Bei dem Naturschutzprojekt handelte es sich um die Wiederansiedelung 
der seltenen Mauereidechse auf einer Insel im Hochrhein. Der Bau eines 
Speicherbeckens in den 1970er Jahren führte zum Verschwinden dieser Eid- 
echsenart auf der Auinsel Dogern-Albbruck, obwohl nach Beendigung der 
Baumaßnahme die Lebensbedingungen für diese Eidechsenart eher besser als 
zuvor waren. Eine natürliche Zuwanderung war durch die Insellage fast aus- 
geschlossen. Die nächstliegenden Populationen sind dazu noch über 4 km 
entfernt. Mauereidechsen haben mehrere Bruten im Jahr. Spät geschlüpfte 
Jungtiere haben nur wenig Chancen, den Winter zu überstehen. Ohne nun be- 
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stehende Populationen zu schwächen, ist es daher möglich, im Herbst Jung- 
tiere aus sehr späten Bruten zu fangen und, statt sofort in die Winterstarre zu 
geben, erst einmal im Terrarium zu versorgen. 

Die IUCN (The World Conservation Union) — ein weltweit organisierter 
Dachverband von Organisationen und Institutionen des Naturschutz — hat 
durch seine Unterorganisation SSC (Species Survival Commision) Richtli- 
nien für Wiederansiedelungen (re-introductions) formuliert. Ganz besonderer 
Wert wird dabei auch darauf gelegt, die lokale Bevölkerung für solche Maß- 
nahmen aufgeschlossen zu machen. „A thorough assessment of attitudes of 
local people to the proposed project is necessary to ensure long-terme pro- 
tection of the re-introduced population“ (IUCN / SSC 1995). 

Die Grundschule in der ca. 2000 Einwohner zählenden Gemeinde Dogern 
zeigte sich von Anfang sehr aufgeschlossen für dieses Projekt. Die Haltung 
und Pflege der Jungtiere wurde von Schulklassen übernommen. Dadurch, 
dass die Schülerinnen und Schüler für einen Zeitraum Verantwortung für die- 
se Tiere übernahmen, sollte eine persönliche Verantwortungsattribution für 
das Wohlergehen und den Bestand dieser und ähnlicher Arten entstehen. Es 
ist davon auszugehen, dass der Schutz dieser Tiere zu einem dauerhaften An- 
liegen generieren wird. Für die Schülerinnen und Schüler werden es wohl 
immer “ihre” Eidechsen bleiben. Im Folgenden soll aber der Fokus auf die 
Bedeutung von Lebendbeobachtungen für das im Sachunterricht erworbene 
Wissen gerichtet werden. 


2. Unterricht und Erhebungen 


Im Rahmen des Wiederansiedelungsprojekts wurden von zwei Schulklassen 

die Betreuung von Eidechsen übernommen. Im Schuljahr 2001/02 war dies 

eine vierte Klasse und im Schuljahr 2002/03 eine dritte Klasse. Bevor die 

Schülerinnen und Schüler die Betreuung der Eidechsen übernahmen, erhiel- 

ten sie Unterricht zum Thema im Umfang von 10 Schulstunden. Es wurden 

dabei folgende Themen behandelt: 

= Verhalten und Lebensweise: (Sonnen, Riechen mit der Zunge, Überwinte- 
rung, Abwerfen des Schwanzes, Häutung, Fortpflanzung), 

s Ökologie: Anpassung, Nahrung, Biodiversität einheimischer Eidechsen, 
natürlichen Feinde, Gefährdung und Schutzmöglichkeiten, 

a Systematische Stellung: vor allem Unterschied Amphibien — Reptilien. 

In den Schuljahren 2001/02 und 2002/03 wurde außerdem in vier weiteren 

Klassen von jeweils verschiedenen Studentinnen und Studenten der gleiche 

Unterricht wie in den Projektklassen gehalten. In zwei Klassen gab es für die 
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Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit zur einmaligen Lebendbeobach- 
tung einer an einem Schulvormittag mitgebrachten Eidechse. In den beiden 
anderen Klassen gab es keine Möglichkeit zur Lebendbeobachtung. Stattdes- 
sen konnten die Schülerinnen und Schüler einen Film aus der Reihe Löwen- 
zahn zum Thema Eidechsen betrachten („Peter und die kleinen Drachen“). 

Eine Woche vor und vier Wochen nach dem Unterricht wurden die Klas- 
sen mittels eines Fragebogens zu ihrem Wissen und zur Einstellung gegen- 
über Eidechsen befragt. Zudem wurde eine Spätbefragung mit dem gleichen 
Instrument 28-30 Wochen nach dem Unterricht durchgeführt. 


Beteiligte Klassen: 


Haltung der Tiere über mehrere Wochen in der Schule 
keine Lebendbeobachtung — nur audioviselle Medien 
Zeitlicher Ablauf: 


Nur in den Projektklassen: von der 2.-7. und 15.-23. Woche Versorgung der Eidechsen 


Bei der Befragung wurden hauptsächlich Fragen gestellt, die durch Ankreu- 
zen zu beantworten waren (Beispiel: Was fressen Eidechsen? Kreuze das 
richtige Futter an!). Einige Fragen mussten auch schriftlich beantwortet wer- 
den (Beispiel: Was machen Eidechsen im Winter?). 

Bei der Auswertung der Tests, die im Vorfeld der Einheit durchgeführt 
wurden, stellte sich heraus, dass Wohnlage und Klassenstufe signifikanten 
Einfluss auf das Vorwissen hatten. Eine der beteiligten dritten Klassen (ohne 
Lebendbeobachtung) stammte im Gegensatz zu den anderen Klassen aus ei- 
ner Großstadt. Zudem gab es in dieser Klasse einen großen Anteil von Schü- 
lerinnen und Schülern, die über vergleichsweise geringe Kenntnisse der deut- 
schen Sprache verfügten. Diese Klasse unterschied sich von den anderen so 
signifikant, dass sie nicht in die vergleichende Untersuchung zur Wirksam- 
keit des Unterrichts einbezogen werden konnte. Eine der anderen dritten 
Klassen (mit einmaliger Lebendbeobachtung) musste auch herausgenommen 
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werden. Sie stammte aus einer Weinbaugegend Württembergs. Im Gegensatz 
zu allen anderen beteiligten Ortschaften waren hier Eidechsen ausgesprochen 
häufig und für die Kinder zumindest von März bis Oktober ein alltäglicher 
Anblick. Die Schülerinnen und Schüler dieser Klasse hatten ein signifikant 
höheres Vorwissen. Die beteiligte Projektklasse der vierten Klassenstufe un- 
terschied sich ebenfalls im Vorfeld signifikant von den anderen. 

In die vergleichende Untersuchung zur Wirksamkeit des Unterrichts konn- 
ten somit nur drei Klassen einbezogen werden. Gemeinsam war ihnen, dass 
es sich jeweils um die dritte Klassenstufe handelte, sie aus ländlichem Raum 
stammten und Eidechsen vor Ort nur gelegentlich zu beobachten waren. Eine 
Klasse war eine Projektklasse (mit mehrwöchiger Haltung), in je einer wurde 
keine bzw. nur eine einmalige Lebendbeobachtung durchgeführt. 

Die Tests wurden mittels SPSS Version 11 ausgewertet. Dabei kamen 
nonparametrische Verfahren zum Einsatz. Um festzustellen, ob sich die ver- 
schiedenen Klassen zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten signifikant 
unterschieden, wurde der Kruskal-Wallis-Test und beim Vergleich von nur 
zwei Klassen untereinander der Man-Whitney-Test eingesetzt. Für den Ver- 
gleich ein und derselben Klasse von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt wurde 
der Wilcoxon-Test angewendet. 

Die Tabellen 1, 2 und 3 geben einen Überblick über die Ergebnisse in den 
Klassen zu den meisten Wissensfragen. 


ass ee I es I I 


Haltung &=42 &=7,0 > B =6,8 
Fr 25 SD=1,9 giei SD= 1,6 2 SD=1,6 


ne 


nn D =3,4 > Ø = 6,4 > Ø = 5,6 
Lebendbeobachtung Į SD = 1,5 ae SD=1,5 +++ SD=1,7 
n= De 


Uns. 
ma &=3,0 Ø= 5,6 -> Ø= 5,1 
n=19 SD=1,3 ae SD=1,3 =l, 


Tab. 1: Ergebnisse zur Variablen „Ökologie“ (Lebensraum, Nahrung, natür- 
liche Feinde u.a.) zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten 
n.s. = nicht signifikant *=p<.05 **p<.0l ***p< 001 
© = Arithmetisches Mittel SD = Standartabweichung 
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Lebendbeobachtung {| SD = 1,7 sre SD=1,7 
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Tab. 2: Ergebnisse zur Variablen „Betrachtung“ (Zeichnen einer Eidechse 
und Identifikation von Fehlern in einer Skizze) zu den unterschiedli- 
chen Messzeitpunkten 
n.s. = nicht signifikant *=p<.05 **p<.0l ***p<.00l 
© = Arithmetisches Mittel SD = Standartabweichung 


Haltung &=21 &=5,1 
n=25 SD=1,7 SD=1,5 


O a a | 


C o o M 
Film &=1,9 
n=19 SD=1,1 


Tab. 3: Ergebnisse zur Variablen „Verhalten“ (Sonnen, Schwanzabwurf, 
Fortpflanzung u.a.) zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten 
n.s. = nicht signifikant *=p<.05 **p<.0l ***p<.001 
Ø = Arithmetisches Mittel SD = Standartabweichung 


Einmalige &=1,9 ®=49 
Lebendbeobachtung |SD=1,5 SD= 1,4 rer 
n=24 

= > 


3. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse 


Sicherlich sind die Ergebnisse dieser Untersuchung mit der gebotenen Vor- 
sicht zu interpretieren. Zum einen, weil nur drei Schulklassen beteiligt waren, 
und zum anderen, weil der Unterricht von verschiedenen Lehrkräften gehal- 
ten wurde. Allerdings sind insofern die Bedingungen für alle Klassen gleich 
gewesen, als dass es jeweils den Schülerinnen und Schülern unbekannte stu- 
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dentische Lehrkräfte waren, die einen weitestgehend identischen Unterricht 
hielten. Die Plausibilität der Ergebnisse, gerade bei der Variablen Betrach- 
tung, sprechen jedoch dafür, dass originale Begegnung - sei es einmalig oder 
dauerhaft — tatsächlich messbaren Einfluss auf das Lernen haben. 

Insgesamt kann festgestellt werden, dass der Unterricht in allen drei Klas- 
sen zumindest kurzfristig zu allen dargestellten Variablen erfolgreich war. 
Jede Klasse zeigte vier Wochen nach dem Unterricht hoch signifikant bessere 
Ergebnisse als eine Woche davor. 

Auch langfristig zeigten sich bei den beiden Klassen mit Möglichkeit zur 
Lebendbeobachtung in allen Bereichen hochsignifikante Wirkungen des Un- 
terrichts. Bei der Klasse, die keine Möglichkeit zur Lebendbeobachtung hat- 
te, trifft dies nur auf die Variable Ökologie zu. Bei der Variablen Verhalten 
zeigte sich immerhin signifikanter Einfluss, aber keiner bei der Variablen 
Betrachtung (Zeichnen einer Eidechse und Identifikation von Fehlern in einer 
Skizze). 

Kurzfristig gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen der Klasse, 
die Eidechsen versorgte und der, die eine Eidechse nur einmalig im Klassen- 
zimmer beobachten konnte — langfristig aber doch. 

Zweifellos ist der Aufwand für Lebendbeobachtungen sowie für temporäre 
und dauerhafte Tierhaltung im Sachunterricht sehr hoch. Nicht zuletzt deshalb 
sind medienvermittelte Tierbegegnungen unverzichtbar. Die Ergebnisse dieser 
Untersuchung weisen jedoch darauf hin, dass die originale Begegnung mit 
Lebewesen positivere Effekte auf das Lernen hat. Nach Meinung des Autors 
sollten Formen der Begegnung mit Lebewesen im Sachunterricht mehr Auf- 
merksamkeit geschenkt werden. 
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Simone Seitz 


Forschung für den Sachunterricht 
in einer Grundschule mit allen Kindern — 
eine Bestandsaufnahme 


Dieser Beitrag hat zum Ziel, einen Überblick zum Stand der Forschung und 
Konzeptbildung für den Sachunterricht in einer Grundschule ohne Aussonde- 
rung zu geben. Dabei ist auf bedeutsame Lücken und Versäumnisse aufmerk- 
sam zu machen und zu fragen, welche Bedeutung diesen Auslassungen für 
Forschung und Unterrichtspraxis zukommt. 

Im Rückgriff auf gesellschaftliche Veränderungen der Pluralisierung, In- 
dividualisierung und Diversifizierung finden sich in der Grundschulpädago- 
gik gegenwärtig zahlreiche Reflexionen zu konstruktiven Umgangsweisen 
mit der Heterogenität der gegenwärtigen kindlichen Lebenswelten in einer 
globalisierten Gesellschaft (vgl. Prengel 1993, Faust-Siehl u.a. 1996, Prengel 
1999, Graumann 2002, Heinzel & Prengel 2002)." Die Akzeptanz von Hete- 
rogenität scheint zu einem unumstrittenen, konstitutiven Moment der zukünf- 
tigen Grundschule geworden zu sein. Diese Veränderung in grundschulbezo- 
genen Reflexionen ist nicht zuletzt auf den strukturellen Einfluss der Integra- 
tionspädagogik (Pädagogik der Vielfalt) und die mittlerweile fast dreißigjäh- 
rige Praxis des Gemeinsamen Unterrichts zurückzuführen. 

Dessen ungeachtet verortet sich der Sachunterricht in seinem Selbstver- 
ständnis allerdings auch gegenwärtig unmissverständlich als ‚Regelschuldi- 
daktik’. So wird der Umstand, dass Sachunterricht ebenfalls in den verschie- 
denen Sonderschulformen stattfindet, in der Sachunterrichtsdidaktik kaum 
beachtet. Auch die Tatsache, dass Sachunterricht in der Grundschule seit lan- 
ger Zeit ebenfalls in Klassen mit Gemeinsamem Unterricht stattfindet, findet 
bislang keinen nennenswerten Niederschlag in der Forschung. 

Aspekte eines integrationspädagogisch konzipierten Sachunterrichts (vgl. 
Kaiser 2000) werden folglich nur im Ausnahmefall beleuchtet. Didaktische 
Werke des Faches thematisieren freilich zunehmend die Heterogenität der 
Lernvoraussetzungen (vgl. Kaiser 2001, Kahlert 2002, Richter 2002, von 


1 Diese werden allerdings zumeist verengt auf Kinder der Förderbereiche Lemen, Sprache und 
Emotionale/ Soziale Entwicklung (vgl. Graumann 2002, Heinzel & Prengel 2002). 
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Reeken 2003), wenden dies aber nicht zu konzeptionellen Konkretisierungen 
für Gemeinsamen Unterricht. Auch empirische Forschungsfragen des Sach- 
unterrichts werden in den allermeisten Fällen ausschließlich auf ‚nichtbehin- 
derte’ Kinder bezogen. Damit muss insgesamt konstatiert werden, dass der 
fachliche Diskurs des Sachunterrichts gegenwärtig nahezu durchgehend ge- 
führt wird, ohne integrations-/inklusionspädagogische Fragestellungen wahr- 
zunehmen. Kinder mit Lernschwierigkeiten werden somit systematisch ge- 
danklich ausgeblendet, obwohl der Anteil dieser Kinder selbst in Lerngrup- 
pen, die nicht als Integrationsklassen anerkannt sind, wächst. 

Um die Bedeutung dieses Versäumnisses für Forschung und Praxis ge- 
nauer erfassen zu können, ist als nächstes zu fragen, welche sachunterrichtli- 
chen Konzepte die Sonderpädagogik hervorgebracht hat und ob diese mit 
‚regelschuldidaktisch’ konzipierten Ansätzen des Sachunterrichts zusammen- 
gebracht werden können. Dies wird im Folgenden anhand der Pädagogik und 
Didaktik des Förderbereichs Geistige Entwicklung (früher: ‚Geistigbehinder- 
tenpädagogik’) erläutert. 

Für diesen Bereich kann allgemein gesagt werden, dass didaktische For- 
schung, insbesondere aber Fragen fachlichen Lernens hier wenig Beachtung 
finden. Sachunterrichtliches Lernen stellt in diesem Feld einen kaum beach- 
teten Randbereich dar. Die vorliegenden didaktischen Konzepte für die 
‚Schule für Geistigbehinderte’ zu einzelnen Lerninhalten des Sachunterrichts 
sind in der Regel nicht lernbereichsdidaktisch reflektiert. Vielmehr firmieren 
Themenbereiche des Sachunterrichts in didaktischen Texten und Lehrplänen 
oftmals als fachorientierte Lehrgänge (vgl. Pitsch 1999, S. 57) oder werden 
ohne gegenstandbezogene Reflexionen einem allgemein gehaltenen didak- 
tisch-methodischen Konzept zugeordnet (vgl. ebda, S. 348; Straßmeier, S. 
11ff). Zudem ist zu bedenken, dass diese Konzepte auf der Prämisse einer 
prinzipiellen ‚Besonderheit’ dieser Schüler/innen beruhen (zur Kritik vgl. 
Seitz 2005). Dies erklärt sich z.T. aus der Geschichte der ‚Geistigbehinder- 
tenpädagogik’, galt es doch in der Entstehungszeit dieses Forschungsbereichs 
zunächst, das Recht auf Bildung dieser Schülerinnen und Schüler insgesamt 
zu sichern. Über defizitäre Kennzeichnungen, die ‚Besonderheiten’ des Ler- 
nens dieser Personengruppe herausstellten, wurde daher das Recht auf eine 
‚besondere’ Förderung durchgesetzt (vgl. Speck 1999, S 165ff). Dabei wur- 
den unter der Leitidee einer ‚praktischen Bildung’ Lerninhalte nach deren 
Alltagsrelevanz ausgewählt und strukturiert, was in der Regel zu starken in- 
haltlichen Reduzierungen führte (vgl. Feuser 1995, Seitz 2004). 

Besonders die Erfahrungen in der Praxis des Gemeinsamen Unterrichts 
zeigten allerdings, dass Schüler/innen des Förderbereichs Geistige Entwick- 
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lung weitaus mehr zu lernen in der Lage waren als zunächst erwartet wurde 
(vgl. Schöler 1992). Dessen ungeachtet ist die fachliche Unterrichtsstruktur 
und die inhaltliche Ausrichtung in den meisten ‚Schulen für Geistigbehin- 
derte’ auch in den letzten Jahren offenbar wenig verändert worden. So finden 
sich zwar aktuell Vorschläge von Schurad (2002) dahingehend, das Grund- 
schulcurriculum Sachunterricht in der ‚Schule für Geistigbehinderte’ zu 
übernehmen und auf alle Schulstufen auszudehnen. Auf diesem Weg finden 
auch Bildungsinhalte Eingang in diese Sonderschulform, die dort bislang 
gänzlich unberücksichtigt blieben, wie z.B. historische Lerninhalte. Diese 
werden allerdings nur ansatzweise fachwissenschaftlich reflektiert.” 

Insgesamt kann gesagt werden, dass sich die gedankliche Rahmung der 
Sonderbeschulung (vgl. Straßmeier 1997, Pitsch 1999) in den Konzepten di- 
rekt als Reduzierung von Lernangeboten spiegelt, während die Erfahrungen 
im Gemeinsamen Unterricht von diesem Forschungsbereich kaum wahrge- 
nommen werden. Die Suche nach gedanklichen Anschlussmöglichkeiten in 
Konzepten ‚geistigbehindertenpädagogischer’ Provenienz für die Genese ei- 
ner Sachunterrichtsdidaktik in der Grundschule ohne Aussonderung scheint 
somit wenig gewinnbringend. 

An diesem Punkt stellt sich somit die Frage, ob die Integrations-/Inklusi- 
onsforschung Ansätze für das sachunterrichtliche Lernen aller Kinder in 
Grundschulen ohne Aussonderung generiert hat. 

Auch zu diesem Forschungsbereich ist allerdings zu konstatieren, dass hier 
nur wenig Energie für didaktische Forschung aufgewendet wird. Obwohl die 
Integrations-/Inklusionspädagogik mittlerweile auf eine fast dreißig Jahre 
währende Praxiserfahrung und die wissenschaftliche Begleitforschung der 
‚Pionierjahre’ des Gemeinsamen Unterrichts zurückgreifen kann, ist daher 
die didaktische Konzeptbildung für das Lernen in Grundschulen für alle Kin- 
der als ausgesprochen dürftig einzustufen.” Auf dieses Versäumnis wird denn 
auch regelmäßig hingewiesen (vgl. Wocken 1998, Feuser 1998). „Innerhalb 
der Integrativen Pädagogik führt die didaktische Diskussion um einen inte- 


? Zudem ist die im Konzept vorgenommene lineare Ausdehnung des Unterrichtsstoffes, der für 
6-10jährige Grundschulkinder entworfen wurde, auf 6-19jährige Schüler/innen als problema- 
tisch zu bewerten, denn sie wird dem Lebensalter von Jugendlichen wie auch der Komplexität 
von kindlicher Lern- und Wissensentwicklung nicht gerecht (vgl. Seitz 2005) und widerspricht 
praktischen Erfahrungen im Gemeinsamen Unterricht der Primar- und Sekundarstufe. 

Ein Blick in das Inhaltsverzeichnis der überarbeiten 6. Auflage des Handbuchs Integrationspä- 
dagogik, das als Standardeinführungswerk bezeichnet werden kann, zeigt die Vemnachlässi- 
gung didaktischer Themen. In dem der Didaktik gewidmeten Teil des Buches fokussiert allein 
der Beitrag von Feuser (2002) didaktische Fragen. Zum fachlichen Lernen im Gemeinsamen 
Unterricht findet sich dort kein Beitrag (vgl. Eberwein & Knauer 2002). 
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grativen Unterricht eher ein stiefmütterliches Dasein“ (Wocken 1998, S. 37). 
In der Folge sind zwar die geeigneten Unterrichtsmethoden und Sozialformen 
für den Gemeinsamen Unterricht auf allgemeiner Ebene gut reflektiert (vgl. 
Spicher 1998, Wocken 1998, Feyerer 2003). Die Lerninhaltsfrage aber ist 
bislang allein von Feuser theoretisch dezidiert bearbeitet worden (vgl. Feuser 
1995, 1998; Feuser & Meyer 1987). Nach Feuser ist es eine zentrale Anfor- 
derung der von ihm entwickelten entwicklungslogischen Didaktik, alle 
Lerninhalte didaktisch in einer Weise zu strukturieren, die allen Kindern ein 
kooperatives Lernen am ‚gemeinsamen Gegenstand’ auf ihrem jeweiligen 
‚Entwicklungsniveau’ ermöglicht. Feuser bezieht sich dabei auf Klafki, kriti- 
siert aber ein „Primat der Sache“, das er dessen Didaktik unterstellt (vgl. Feu- 
ser 1998). Dagegen stellt er in seinem Konzept die Tätigkeitsstruktur- und 
Handlungsstrukturanalyse auf der Seite der Schüler/innen an erste Stelle, die 
mit der Sachstrukturanalyse auf der Seite des Lerninhalts „in doppelseitiger 
Erschließung“ verknüpft werden muss (vgl. Feuser 1995, S. 176ff). 

Allerdings hat auch Feusers Konzeption bislang keine ausgereifte lernbe- 
reichsdidaktische Konkretisierung erfahren, sieht man von Feusers eigenem 
Praxisbeispiel „Gemüsesuppe“ ab (vgl. Feuser & Meyer 1987, S. 32). Der 
‚gemeinsame Gegenstand’, d.h. das Gemeinsamkeit stiftende Moment des 
Unterrichts ist dabei laut Feuser „wie vielfach mißverstanden — nicht das 
materiell Faßbare, das letztlich in der Hand des Schülers zum Lerngegens- 
tand wird, sondern der zentrale Prozeß, der hinter den Dingen und den beob- 
achtbaren Erscheinungen steht und diese hervorbringt“ (Feuser 1995, S. 181). 
Im Beispiel ist dies somit keinesfalls die greifbare Suppe bzw. deren Zutaten 
(vgl. Feuser & Meyer 1987, S. 32), sondern eine aus der Sicht der Subjekte 
hervorgehende Bedeutungskonstituierung (vgl. Feuser 1995, S. 181). Feusers 
Schlussfolgerung, der gemeinsame Gegenstand sei im Falle der Gemüsesup- 
pe der „thermodynamische Prozess“, d.h. die „im Vorgang des Kochens 
durch die einwirkende Wärme entstehenden Veränderungen“ (Feuser & Mey- 
er 1987, S. 32) stellt allerdings eine rein theoretisch begründete Abstraktion 
dar, die auf ein letztlich erkenntnistheoretisches Problem verweist. Denn et- 
was „hinter den Dingen“ (Feuser 1995, S. 181) Liegendes kann nur dann ein- 
deutig bestimmbar sein, wenn die ‚Dinge’ selber als eindeutig fassbar, d.h. 
ontologisch greifbar verstanden werden. Damit wird allerdings die unaufheb- 
bare Perspektivität in der Strukturierung von Lerninhalten, insbesondere aber 
die Sichtweise der Kinder, außer Acht gelassen (vgl. Seitz 2005). 


* Aus der Sicht der Sachunterrichtsdidaktik ist zudem der von Feuser verwendete Begriff des 
‚Entwicklungsniveaus’ (1998) genauer zu hinterfragen (vgl. hierzu Seitz 2005). 
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Neben diesem theoretisch in sich geschlossenen, aber nie praktisch ge- 
wendeten Konzept liegen lediglich vereinzelte Vorschläge unterschiedlicher 
Ausrichtung vor. So schlagen Hetzner & Podlesch schlicht die Implementie- 
rung ‚basaler’ Fördermethoden in den Gemeinsamen (Sach-)Unterricht vor 
(vgl. 2002, S. 397). Eine individualisierende Anbindung an die vielfältigen 
Zugangsweisen aller Kinder zu einem Lerninhalt wird nicht benannt. Weitere 
praxisnahe oder praxisgenerierte Schriften wiederum, die konkrete fachliche 
Beispiele geben, verbleiben meist auf der deskriptiven Ebene und finden so- 
mit keine Spiegelung in breiter angelegten theoriegeleiteten Reflexionen (vgl. 
Jaumann & Riedinger 1996, Demmer-Dieckmann & Struck 2001, Wilhelm, 
Bintinger & Eichelberger 2002, S. 151). 

Insgesamt zeigt der Blick in die Forschungslandschaft zu einer Didaktik 
des Sachunterrichts für den Gemeinsamen Unterricht somit deutliche Parzel- 
lierungen und Disparitäten. Es kann angenommen werden, dass die konzepti- 
onelle Verantwortung für dieses Arbeitsfeld in der jeweils anderen Wissen- 
schaftsdisziplin vermutet wird. Folglich wurden bislang von keiner For- 
schungsrichtung befriedigende Konzepte für einen Sachunterricht in einer 
Grundschule für alle Kinder vorgelegt. 

Für die Praxis sind die Folgen dieses Versäumnisses (lernbereichs-)di- 
daktischer Forschung eklatant. Denn Lehrer/innen im Sachunterricht einer 
Grundschule ohne Aussonderung praktizieren selbstverständlich Sachunter- 
richt und müssen so bislang — äquivalent zum vorangegangenen Studium — 
jeweils auf sich allein gestellt eine gedankliche und konzeptionelle Verknüp- 
fung der didaktischen Ansprüche des Sachunterrichts und des Gemeinsamen 
Unterrichts leisten, denn sie können weder auf Lehrwerke noch auf konkretes 
Unterrichtsmaterial zurückgreifen, das für heterogene Lerngruppen dieser Art 
konzipiert wäre. Andersherum muss somit festgestellt werden, dass der 
fachwissenschaftliche Diskurs des Sachunterrichts unter Ausblendung eines 
bedeutsamen Teils schulischer Wirklichkeiten stattfinden.” 

Es ergeben sich damit umfassende Forschungsdesiderata für einen indivi- 
dualisierten, lernbereichsdidaktisch fundierten Unterricht in einer Grund- 
schule für alle Kinder. Für den Sachunterricht kann der inhaltliche Gewinn 
dabei primär darin gesehen werden, auf diesem Weg eine didaktische Quali- 
tät zu entwickeln, die Heterogenität im Unterricht — die ohnehin in jeder 
Grundschulklasse gegeben ist — nicht länger als Bedrohung, sondern als Be- 


$ Besonders im Hinblick auf die zunehmende Einführung der flexiblen Schuleingangsphase 
läuft der Sachunterricht damit Gefahr, sich von schulpraktischen Unterrichtsbedingungen zu 
entkoppeln. 
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reicherung versteht und in der Folge über die Erschließung der Vielfalt von 
Perspektiven auf Lerninhalte des Sachunterrichts seinen vollen didaktischen 
Reichtum ausschöpft (vgl. Kaiser 2000). Aus eigenen Forschungsarbeiten 
lässt sich dabei die These ableiten, dass der gemeinsame Gegenstand in ei- 
nem Sachunterricht für heterogene Lerngruppen als eine jeweils neu zu kon- 
struierende, dynamische Gestalt zu verstehen ist, die in einem Prozess der 
Aushandlung von Kinderperspektiven und fachlichen Anliegen entwickelt 
werden kann (vgl. Seitz 2005). 
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Monika Fenn 


SUPRA - ein interdisziplinäres Projekt 
zur internetgestützten Sachunterrichtslehre 


1. Zielsetzung 


Am Projekt SUPRA arbeiten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter verschiedener 
Abteilungen der LMU München in interdisziplinärer Kooperation (Lehrstuhl 
für Grundschulpädagogik und -didaktik, Prof. Dr. Kahlert, Lehrstuhl für die 
Didaktik der Physik, Prof. Dr. Dr. Wiesner, Lehrstuhl für die Didaktik der 
Geschichte, Prof. Dr. Körner). Die Projekt-Bezeichnung „SUPRA“, die Ab- 
kürzung für „Sachunterricht praktisch“, verweist darauf, dass den Unterrich- 
tenden eine konkrete Unterstützung bei der Umsetzung von der Theorie in 
die Praxis angeboten wird. Dies geschieht einerseits über eine Internetpräsenz 
und andererseits über begleitende fachdidaktische Fortbildungsveranstaltun- 
gen. Ein Ziel des Vorhabens besteht darin, Strategien zu entwickeln, die eine 
gegenseitige Anschlussfähigkeit von theoretischen Überlegungen und der 
Unterrichtspraxis ermöglichen.’ 


2. Gründe für das Projekt 
2.1 Defizit an Fachwissen bei Lehrenden 


Im Rahmen des Studiums wird in Bayern, ähnlich wie in den meisten ande- 
ren Bundesländern auch, bestenfalls nur ein sachunterrichtsrelevantes Didak- 
tikfach belegt. Der Sachunterricht betrifft aber viele Fachdidaktiken mit je- 
weils spezifischen theoretischen Konzepten. Nun könnte man einwenden, die 
Lehrkräfte würden sich aufgrund ihrer Studienerfahrungen selbstständig fort- 
bilden, um auf diese Weise fehlendes Fachwissen in das eigene fachlich- 
pädagogische Wissen zu implementieren. Leider zeigen aber Erfahrungen, 
dass das Wissen von Lehrkräften im Hinblick auf die den Sachunterricht 
betreffenden Bezugswissenschaften recht unbefriedigend ausfällt, was Stu- 


! Die Evaluierung des Vorhabens, die verbunden ist mit der Konzeption der Lehrerfortbildung, 
stellt der Beitrag von Heran-Dörr, Kahlert & Wiesner in diesem Band vor. 


dien für den naturwissenschaftlich-technischen Bereich zu belegen scheinen 
(vgl. Möller, Kleickmann & Jonen 2004; Drechsler & Gerlach 2001, Land- 
wehr 2002). Die bei den Lehrkräften vorhandenen subjektiven Theorien gilt 
es entsprechend zu modifizieren, um deren Kompetenzen zu fördern. Denn 
hiervon hängt offenbar der Unterrichtserfolg in hohem Maße ab (vgl. Helmke 
& Weinert 1997, Staub & Stern 2002). 


2.2 Modifikation von Theorien im Bereich der Didaktik — 
zum Beispiel Geschichtsdidaktik 


Während noch bis in die 1990er Jahre hinein die Vermittlung eines histori- 
schen Wissensbestandes im Sachunterricht als wesentlich galt, sieht man 
momentan in der Anbahnung einer fachspezifischen Methodenkompetenz ei- 
ne der wichtigsten Aufgaben des geschichtlichen Lernens (vgl. Schreiber 
1999, 2004; Fenn 2003): Das Leitziel, ein reflektiertes Geschichtsbewusst- 
sein grund zu legen, erfordert, dass die Kinder schrittweise lernen, mit mög- 
lichst vielen Formen von Geschichte kritisch umgehen zu können, denen sie 
in ihrem Alltag begegnen (z. B. Feste mit historischem Bezug). Unabdingbar 
dafür ist die Fähigkeit, über den methodisch-kontrollierten Rekonstruktions- 
prozess von Geschichte mittels Quellen in elementarer Weise nachdenken zu 
können. Nur wenn die Kinder wissen, wie Geschichte entsteht, können sie 
sich auch die Fähigkeit aneignen, Geschichtsdarstellungen zu beurteilen”. 
Dieser neue theoretische Ansatz ist, soweit die heuristischen Erfahrungen 
zeigen, bislang noch nicht in die Unterrichtspraxis an den Grundschulen vor- 
gedrungen.’ 


2.3 Einführung des Lehrplans für die Grundschulen in Bayern (2000) 


Einen weiteren Anstoß für SUPRA bewirkte der neue Lehrplan für die baye- 
rischen Grundschulen (vgl. Lehrplan für die Grundschulen in Bayern vom 
9.8.2000). Zunächst weckt eine Lehrplaneinführung das Interesse für neue 
Impulse aus der Wissenschaft. Den eigentlichen Ausschlag aber gab die Tat- 


2? Der Perspektivrahmen Sachunterricht enthält einige Elemente von methodischen Kompeten- 
zen, bedarf aber einer weiteren Konkretisierung bzw. grundlegender Aussagen (vgl. GDSU 
2002, S. 21f.). Darüber hinaus wäre hier auch der kritische Umgang mit Geschichte als wichti- 
ges Ziel explizit zu ergänzen. 

? Dies liegt nicht zuletzt an den nur spärlich vorhandenen konkreten Beispielen in der Literatur. 
Unterstützung soll hier u.a. ein im Mai 2005 erscheinendes Heft der Zeitschrift Sache — Wort — 
Zahl zum Thema „Geschichte überall“ bieten. 
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sache, dass naturwissenschaftlich-technische Anteile, wie auch in den Richt- 
linien anderer Bundesländer, erhöht und Elemente aus dem Bereich geistes- 
wissenschaftlicher Bezugsfächer verändert wurden. Insgesamt räumt man 
dem fachlichen Aspekt im Gegensatz zum Lehrplan von 1981 wieder mehr 
Gewicht ein, so dass ein echter Lernzuwachs real erscheint. Doch den Lehr- 
kräften fehlen die entsprechenden fachdidaktischen Grundlagen, um die Mo- 
difikationen erkennen bzw. umsetzen zu können. 


3. Gesamtkonzeption des Projektes 


3.1 In welchen Bereichen erwarten die Lehrkräfte 
Unterstützung bei der Unterrichtsvorbereitung? 


Wie die Ergebnisse von Studien zeigen, spielen die bei der Unterrichtsvorbe- 
reitung der Lehrkräfte verfügbaren Materialien einerseits eine wichtige Rolle 
als Anregungspotential und bestimmen andererseits die Inhalte und Unter- 
richtsmethoden (vgl. Hedtke, Kahlert & Schwier 1998, S. 22). Bei der Pla- 
nung, die in der Regel fachinhaltszentriert erfolgt, orientieren sich die Lehr- 
kräfte stark am vorgegebenen Lehrkontext. 


3.2 Über welches Medium kann die Vermittlung von 
fachlichem und fachdidaktischem Wissen optimal erfolgen? 


Bei der Unterrichtsplanung sind laut Untersuchungen Schulbücher neben den 
eigenen Materialsammlungen die wichtigsten Medien, rangmäßig gefolgt von 
unterrichtspraktischen Verlagsmaterialien und fachwissenschaftlicher und 
fachdidaktischer Literatur (vgl. Vollstädt 1996, S. 18). Die Ziele des Projekts 
erfordern Flexibilität, die den „traditionellen“ Medien fehlt: Printmedien 
müssen einen bestimmten Preisrahmen erfüllen, so dass man in rein quantita- 
tiver Hinsicht durch Verlagsvorgaben Grenzen gesetzt bekommt. Diese 
schränken auch im qualitativen Bereich ein. Zudem fehlt allen Printmedien 
weitgehend das Element der Rückmeldung. Schließlich sind Neuauflagen, die 
Modifikationen aufnehmen könnten, einerseits teuer und andererseits erfor- 
dern sie einen fast ebenso großen Aufwand wie die Erstveröffentlichung. 
Zahlreiche Eigenschaften eines „neuen“ Mediums, des Internets, sprechen für 
dessen Wahl als Vermittlungsraum: 
» Variabilität: Die Anbieter der Webseite können das Material in beliebi- 
ger Menge und kostengünstig mit der Option einer jederzeitigen Modifi- 
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kation, die sich durch Rückmeldungen oder theoretische Änderungen er- 
gibt, in das Netz einspeisen. 
= Globalität: Die zur Verfügung gestellten Informationen sind automatisch 
weltweit über das Netz zugänglich. 

= Hpypertextualität: Es besteht die Möglichkeit, innerhalb der verschiede- 
nen Ebenen des Mediums individuell, zielgerichtet und in sekunden- 
schnelle zu wechseln. Verlinkungen innerhalb einer Homepage bieten sich 
an, um diese Funktion nachhaltig zu unterstützen. Schließlich gelangt man 
durch Vernetzungen mit anderen Webseiten sofort auch zu weiteren In- 
formationen, so dass sich Synergieeffekte ergeben. 

= Multimedialität: Über das Internet können visuelle Angebote mit auditi- 
ven gekoppelt werden. So kann die Homepage den Lehrkräften Videoclips 
mit Ton oder rein akustische Materialien zur Verfügung stellen. 

= Interaktivität: Auf der Benutzerseite besteht der Vorteil des sofortigen 
lokalen Zugriffs, der, wenn nicht von zu Hause aus, dann jedenfalls in der 

Schule, möglich ist. Modifikationen am ausdruckbaren Material können 

leicht am Computer vorgenommen werden. Über E-Mail und Chat besteht 

die Möglichkeit der Rückmeldung bzw. der Beantwortung von etwaigen 

Rückfragen zu dem angebotenen Material beim Anbieter. 

Eine Internethomepage weist hinsichtlich des historischen Lernens spezifi- 
sche Vorteile auf. Quellen sind das Einzige, womit man annähernd ein ver- 
gangenes Phänomen rekonstruieren, doch nie vollkommen identisch wieder- 
geben kann. Dies muss für jedes historische Phänomen neu geschehen; der 
Naturwissenschaftler dagegen hat die Möglichkeit, das Experiment überall 
und jederzeit und unter den gleichen Bedingungen zu wiederholen. Nur über 
die Arbeit mit stets unterschiedlichem Quellenmaterial gelingt also die An- 
bahnung von geschichtlicher Methodenkompetenz. 

Die Quellensuche erfordert von Lehrenden aber viel Zeit und gute fach- 
wissenschaftliche Kenntnisse. Fachdidaktiker verfügen über das entsprechen- 
de Expertenwissen, überall einsetzbare Quellen in Archiven und Bibliotheken 
schnell zu finden, die sie in beliebiger Quantität in das Netz stellen können. 
Darüber hinaus bieten sich Verlinkungen mit bereits im Internet vorhandenen 
Quellenbeständen (z. B. mittelalterlicher Alltag: Bildquellen) an. Weil sich 
historische Phänomene in verschiedenen Regionen unterschiedlich ereignet 
haben, benötigt man für die Rekonstruktion auch ortsspezifische Quellenbe- 
stände. Eine Hilfe böten hier Verlinkungen zu regionalen bayerischen Archi- 
ven, die ihrerseits thematisch relevante schriftliche Quellen als Ablichtung in 
das Internet stellen könnten. 
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Eingeräumt werden muss, dass es noch fraglich ist, ob das Internet als 
Medium bei der Unterrichtsvorbereitung akzeptiert wird, da hier offenbar 
noch Hemmschwellen bestehen (vgl. Hedtke, Kahlert & Schwier 1998, S. 39 
fja 


3.3 Wie gelingt die Koppelung von Theorie und Praxis nachhaltig? 


Die Voraussetzungen dafür, dass Innovationen von den Lehrenden ange- 
nommen werden, liegen erfahrungsgemäß auf drei Ebenen: Die Innovationen 
müssen an die bestehenden Routinen anschlussfähig, die angebotenen Mate- 
rialen sollten möglichst unterrichtsnah sein und es sollten kooperativ- 
unterstützende Begleitmaßnahmen, z. B. in Form von Lehrerfortbildungen 
bei der Umsetzung der Innovationen erfolgen (Hedtke, Kahlert & Schwier 
1998, S. 22). Daraus resultiert die Überlegung, die Internethomepage nicht 
auf sich beruhen zu lassen, sondern das Ganze mit Fortbildungsmaßnahmen 
zu koppeln. Hier können Theorien vermittelt und Unklarheiten beseitigt wer- 
den. Idealiter erhöht sich so die Transferierbarkeit der im Netz angebotenen 
Modelle. 


4. Internetpräsenz” am Beispiel des historischen Lernens 
p p 


4.1 Gesamtstruktur 


Die vorliegende Struktur und die Inhalte der Homepage entwickelten die be- 
teiligten Mitarbeiterinnen aufgrund von Überlegungen, die sich an Ergebnis- 
sen empirischer Studien zur Internetnutzung von Lehrkräften orientierten 
(vgl. Hedtke, Kahlert & Schwier 1998). Schon der Titel der Startseite „Baye- 
rischer Lehrplan 2000 — Innovativer Sachunterricht — praktisch und konkret“ 
soll auf die Unterrichtsnähe, den Neuigkeitsgrad und die Lehrplanbezogen- 
heit des Materials verweisen. 

Die zweite Seite präsentiert das Angebot übersichtlich gegliedert in eine 
Lernplattform und eine Materialbörse. Auf der linken Bildschirmseite liegen 
verschiedene Buttons, die Informationen und Hilfen offerieren: Eine inte- 


4 Das Bayer. Kultusministerium bietet Fortbildungsmöglichkeiten über die „Schulinterne Leh- 
rerfortbildung zu Telekommunikation und Multimedia“ und „Intel-Lehren für die Zukunft“. 

5 Adresse: http://www.paed.uni-muenchen.de/supra. Die Webseite liegt auf dem Server der 
LMU München, wodurch den Lehrstühlen keine Kosten entstehen. Um das Auffinden von 
SUPRA zu erleichtern, erfolgten Linkverbindungen mit einschlägigen Bildungsservern. 
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grierte Suchfunktion nach Stichworten erleichtert das gezielte Auffinden in- 
nerhalb der Webseite. Die „Sitemap“ bietet einen Überblick über die Ge- 
samtstruktur der Homepage. Dem unerfahrenen Computernutzer geben die 
„Hilfen“ eine Kurzeinführung in die wichtigsten Funktionen. Der Button 
„Kontakt“ ermöglicht eine sofortige Rückmeldung per E-Mail, indem diese 
Computerfunktion automatisch geöffnet wird. 


4.2 Die Lernplattform 


Die Lernplattform stellt einerseits unter der Rubrik „Beiträge“ fachdidakti- 
sche Aufsätze im Druckformat zur Verfügung. Andererseits wird unter „Fo- 
rum“ ein Kommunikationsraum eingerichtet, und unter „Rückmeldung“ ver- 
birgt sich ein Evaluationsbogen zur Internetpräsenz von SUPRA. 


4.3 Die Materialbörse 


Die Materialbörse bietet sofort verwendbares Material zu den Ichrplanbezo- 
genen Lernfeldern Zeit und Geschichte und Natur und Technik. Die Unter- 
richtseinheiten auf der nächsten Ebene gliedern sich in einer sogenannten 
Mind-Map-Form auf, die sich ihrerseits in die Bereiche Ziele, Unterrichts- 
vorbereitung, Unterrichtsverlauf, Unterrichtsmaterial unterteilen. Befindet 
man sich am Ende einer dieser Seiten, erleichtern Schaltflächen den Wechsel 
zu den anderen Rubriken. Die Pop-Up-Menüs ermöglichen den Sprung auf 
andere Ebenen, kleine Gliederungsleisten helfen bei der Gesamtorientierung. 

Die Zielgruppe von SUPRA besteht nicht nur aus erfahrenen Lehrkräften, 
sondern auch aus Referendaren und Studierenden, denn die Webseite wird 
auch in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen an der Universität eingesetzt. 
Die „Novizen“ benötigen noch ganz konkrete Hilfen als Stützen für eigene 
Unterrichtsversuche. Die „Experten“ erwarten eher „Materialien, die in eige- 
ne Konzepte mit möglichst geringem Aufwand problemlos integriert werden 
können“ (Hedtke, Kahlert & Schwier 1998, S. 72). Eine Engführung oder 
Einschränkung des Spielraums bei der Gestaltung des Unterrichts lehnen jene 
ab (vgl. ebd., S. 23). Daher erlauben die als Module angebotenen Materialien 
alternative Vorgehensweisen und alle Rubriken der Unterrichtseinheiten 
können unabhängig voneinander genutzt werden. 


6 Der Bereich der Fachdidaktik Physik weist eine parallele Struktur auf zum Lernfeld Zeit und 
Geschichte und differiert lediglich optisch in der Farbgebung. 
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Ziele 

Da die Lernzielorientierung bei der Unterrichtsvorbereitung als sehr wichtig 
gilt, dies von „Novizen“ jedoch oftmals vernachlässigt wird, führt diese Ebe- 
ne detailliert Lernziele zu verschiedenen Kompetenzbereichen auf. 


Unterrichtsvorbereitung 

Die Rubrik Unterrichtsvorbereitung enthält didaktisch-methodische Hinweise 
zur fachgerechten Erstellung von Material, z. B. zu dem für das historische 
Lernen wichtigen Medium der Zeitleiste. 


Unterrichtsverlauf 

Aus fachdidaktischer Sicht erscheinen neben der Lernzielebene auch die 
Stundenbilder wichtig, um Anregungen zur Umsetzung von theoretischen 
Überlegungen in praktische Möglichkeiten attraktiv zu vermitteln. Eine be- 
sonders wichtige Funktion erfüllen die Linkverbindungen in den Stundenbil- 
dern zu den „Allgemeinen fachdidaktischen Grundlagen“, die dazu motivie- 
ren sollen, sich durch einen Wechsel per Mausklick weiter zu informieren. 


Unterrichtsmaterial 

Die Dokumente auf der Materialseite werden in zwei gängigen Versionen 
angeboten: als pdf- und als doc-Datei, welche Änderungen des Nutzers er- 
möglicht. Die Erwartungen der Lehrkräfte richten sich vorwiegend auf direkt 
verwendbares Material wie Informationsgrundlagen, Vorschläge für Folien, 
arbeitsteilig einsetzbares Material, Arbeitsblätter (vgl. Schwier 2004, S. 157). 
Diese werden vorwiegend in schwarz-weiß angeboten, da Farbdrucke kost- 
spielig sind. Auf funktionslose Zutaten wurde bewusst verzichtet, da ästheti- 
sche Aspekte bei der Internetnutzung eine untergeordnete Rolle spielen. Die 
Texte sollten kurz und übersichtlich sein, weshalb häufig Gliederungsleisten 
die Suche erleichtern. Zweitrangig, aber auch wichtig, stufen Lehrende Kon- 
taktadressen, Bezugsquellen und weiterführende Literatur ein. 


Sachliche und fachdidaktische Informationen 

Die Sachinformationen geben einen knappen Überblick über fachwissen- 
schaftliche Inhalte mit der Option, sich mittels der angegebenen Literatur 
weiter einzulesen. Die fachdidaktischen Informationen bieten Hilfe zur 
Selbsthilfe bei ortsbezogenen Themen, die laut Studien offenbar ein wichti- 
ges Auswahlkriterium bei der Unterrichtsvorbereitung sind (vgl. Hedtke, 
Kahlert & Schwier 1998, S. 61). 
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Mittlerweile bietet die Internetseite „SUPRA“ einen Grundbestand an 
fachdidaktischen Materialien, die ständig erweitert werden. Die Fortbil- 
dungsmaßnahmen begannen im Herbst 2004 im Bereich der Physikdidaktik. 
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Eva Heran-Dörr, Joachim Kahlert, Hartmut Wiesner 


Internetunterstützte Lehrerfortbildung 
zur Förderung von fachdidaktischer Expertise 
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 


Die aktuelle Sachunterrichtsdidaktik formuliert den Anspruch, Sachunterricht 
müsse sowohl die bildungswirksamen Erfahrungen der Kinder einbeziehen, 
als auch anschlussfähig sein für das Potenzial der Fachkulturen. So soll einer- 
seits eine fachdidaktische Fundierung in der Aufbereitung der Themen und 
andererseits eine Orientierung an dem Blickwinkel der kindlichen Lebens- 
welterfahrungen in der Planung, Durchführung und Reflexion von Sachunter- 
richt verwirklicht werden. Denn, „der fachlich geschulte Blick verringert das 
Risiko, dass der Unterricht sich im Kreis von Banalitäten und Alltagswissen 
der Kinder dreht.“ (Kahlert 2002, S. 226) 

Um diesen Erwartungen an die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen im 
Sachunterricht genügen zu können, brauchen Sachunterrichtslehrkräfte sach- 
lich fundierte und fachdidaktisch reflektierte Unterstützungsangebote. Für die 
Distribution eines derartigen Angebotes wurde im Projekt! „SUPRA - Sach- 
unterricht praktisch“ das Medium Internet gewählt (www.imu.de/supra). Da 
wir zum Aufbau von fachdidaktischer Expertise ein Angebot in Form einer 
reinen Online-Materialbörse als unzureichend erachten, kombinieren wir das 
Online-Materialangebot mit einer begleitenden fachdidaktischen Präsenzfort- 
bildung. 

Für das Pilotvorhaben wurde in enger interdisziplinärer Kooperation zwi- 
schen den Lehrstühlen für Grundschulpädagogik und -didaktik (Prof. Dr. J. 
Kahlert) und der Didaktik der Physik (Prof. Dr. Dr. H. Wiesner) der LMU 
München ein Material- und Fortbildungsangebot im Bereich der physika- 
lisch-technischen Inhalte des Sachunterrichts erarbeitet. Im Folgenden wer- 
den die Konzeption der Pilotfortbildung und das damit verbundene For- 
schungsvorhaben dargestellt. 


! Die Gesamtkonzeption des Projektes wird im Beitrag von Monika Fenn, ebenfalls in diesem 
Band, dargestellt. 
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1. Ziele der Fortbildung 


Bezugnehmend auf das Rahmenmodell für Unterrichtsentwicklung (vgl. 

Helmke 2003), das eine ganze Reihe von Bedingungsfaktoren für das Gelin- 

gen von Entwicklungsprozessen anführt, verorten wir unser Fortbildungsan- 

gebot auf der Ebene einer direkten Intervention bei der einzelnen Lehrkraft 

zur Veränderung der individuellen Bedingungen. Diese umfassen nach Helm- 

ke unter anderem das Selbstkonzept unterrichtlicher Kompetenz, implizite 

und Alltagstheorien, Bereitschaft zur Kooperation, Gewohnheiten und Routi- 

nen, Selbstwirksamkeitserwartungen, Bereitschaft zur Selbstreflexion und In- 

teresse an der Thematik (a.a.0. S. 199ff). Bezogen auf diese Aspekte soll die 

Fortbildung bereichsspezifische Wissens- und Kompetenzerweiterung im Be- 

reich der physikalisch-technischen Inhalte des Sachunterrichts ermöglichen. 

Die zentralen Ziele der Pilotfortbildung sind demnach: 

= Aufbau und Förderung von Interesse und fachdidaktischer Expertise im 
Bereich der physikalisch-technischen Inhalte des Sachunterrichts. 

a Erwerb von bereichsspezifischem Wissen im naturwissenschaftlichen 
Lernbereich. 

= Steigerung von unterrichtlicher Handlungs- und Reflexionskompetenz bei 
der Gestaltung einer moderat konstruktivistischen Lehr-Lernumgebung 
mit instruktiven Anteilen. 

" Erwerb von Nutzungskompetenz im Umgang mit der Internetplattform. 


2. Zum Fortbildungsbedarf der Zielgruppe 


Der Fortbildungsbedarf wird auf zwei inhaltlichen Ebenen gefasst. Zum ei- 
nen weisen verschiedene Quellen auf die Notwendigkeit hin, Grundschulehr- 
kräften Unterstützung im Bereich physikalisch-technischen Wissens anzu- 
bieten. Hinweise zu Präferenzen und Entscheidungen in der Schul- und Aus- 
bildungsbiographie von Grundschullehrkräften lassen den Schluss zu, dass 
Grundschullehrkräfte während ihrer Ausbildung nur sehr selten mit spezi- 
fisch physikalisch-technischen Themen in Berührung kommen (vgl. Drechs- 
ler & Gerlach 2001, Landwehr 2001). Unsicherheit und mangelndes Kom- 
petenzerleben hinsichtlich physikalischer Themen in Verbindung mit häufig 
unangenehmen eigenen Lernerfahrungen führen zu einer Scheu, die entspre- 
chenden Themen des SU engagiert umzusetzen. Nach Möller fühlt sich nur 
ein geringer Teil der Lehrkräfte in der Grundschule den Anforderungen eines 
naturwissenschaftlich-technischen Unterrichts gewachsen (vgl. Möller 2004). 
Die Gestaltung strukturierter, moderat konstruktivistischer Lernumgebungen 
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gilt derzeit als geeignete Möglichkeit anspruchsvolle Inhalte für Grundschul- 
kinder angemessen aufzubereiten und Konzeptwechselprozesse zu initiieren 
und zu begleiten (vgl. Möller 2001, 2002). Die für den naturwissenschaftli- 
chen Bereich bedeutsamen Vorstellungen vom Lernen als Konzeptwechsel- 
prozess und die Bedeutung der Schülervorstellungen für den Lernprozess 
(vgl. Jung 1986, Duit 2003) sind bisher nur wenig für die Aus- und Fortbil- 
dung von Sachunterrichtslehrkräften aufbereitet. Es ist daher davon auszuge- 
hen, dass die Mehrheit der Sachunterrichtslehrkräfte wenig Gelegenheit dazu 
hatte, bisher erworbene, subjektive und tradierte Konzepte zum naturwissen- 
schaftlichen Lernen in der Grundschule zu modifizieren und durch aktuellere 
Konzepte zu ersetzen. 

Zudem zielt Lehrerfortbildung auf den Aufbau von Nutzungskompetenz 
mit der Internetplattform SUPRA. Der Einsatz von Neuen Medien im Unter- 
richt der Grundschule wird als zentrale Forderung an die Adresse der Lehrer 
erhoben. Für die Implementation von Neuen Medien im Bildungsbereich gel- 
ten die Lehrkräfte als entscheidende Instanzen. (vgl. Schulz-Zander & Tulod- 
ziecki 2002) Unser Versuch zielt darauf ab, die unmittelbaren Bedürfnisse 
und den aktuelle Bedarf der Lehrkräfte als Ausgangspunkt für den Erwerb 
von Mediennutzungskompetenz zu nutzen. Der Bedarf erstreckt sich nicht 
zuletzt darauf, leicht und rasch Zugang zu Unterrichtshilfen und Unterrichts- 
material zu erhalten (vgl. Hedtke, Kahlert & Schwier 1999). Dies dürfte u. E. 
umso intensiver deutlich werden, wenn es sich um einen Lehr-Lernbereich 
handelt, in dem die Lehrkräfte mit Unsicherheiten und mangelnden Kompe- 
tenzgefühlen zu kämpfen haben und der einen äußerst materialintensiven 
Unterricht erfordert. So geben einige der von uns bisher interviewten Lehr- 
kräfte an, dass vor allem die Bereitstellung des Unterrichtsmaterials für die 
Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen mit großem Aufwand verbunden ist 
und deren Besorgung und Erstellung häufig an den vielfältigen sonstigen An- 
forderungen des Schulalltags scheitert. 

Im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklungsdiskussion sehen wir 
mittel- bis langfristig die Perspektive, dass Lehrkräfte mit zunehmender Nut- 
zungskompetenz das Internet verstärkt auch als Möglichkeit für die Gestal- 
tung von kollegialem Austausch und Kooperation nutzen. 


3. Zum theoretischen Hintergrund 
und zur Konzeption der Fortbildung 


Das Fortbildungs- und Forschungsdesign nimmt Bezug auf Forderungen zur 
Modifikation Subjektiver Theorien und kombiniert in enger Anlehnung daran 
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das Online-Angebot mit Präsenzveranstaltungen (vgl. Wahl 2002). Wir re- 
kurrieren damit zum einen auf die Ergebnisse der Unterrichtsqualitätsfor- 
schung, in denen die Verbesserung der Unterrichtsqualität in einem engen 
Zusammenhang mit der Modifikation von Unterrichtsskripts und den, diesen 
Skripts zu Grunde liegenden, Subjektiven Theorien der Lehrpersonen disku- 
tiert wird (vgl. Helmke 2003; Fischler 2002; Blömeke 2003). Subjektive 
Theorien gelten als 
= komplexe Aggregate von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, 
= die die Funktion der Erklärung, Prognose und Technologie erfüllen, 
= und eine implizite Argumentationsstruktur besitzen. 

(vgl. hierzu u.a. König 1995) 
Skripts werden in Anlehnung an Schank und Abelson verstanden als 
=" mentale Repräsentation einer systematischen Handlungsabfolge, 
= auf eine spezifische Situation ausgerichtet, 
s mit einem bestimmten Ziel. 

(vgl. Blömeke 2003, Seidl 2003). 

Bei Blömeke werden sowohl Subjektive Theorien als auch Skripts im Sinne 
handlungsleitender Kognitionen verstanden. Zum Zusammenhang zwischen 
Subjektiven Theorien und Skripts legt Blömeke ein heuristisches Modell zur 
Relation von Kognitionen und Handlungen vor (a.a.0.). Demnach fasst sie 
Subjektive Theorien als „komplexe Überzeugungen des Individuums zu 
grundlegenden Fragen des Lehrens und Lernens“ (a.a.O., S. 108) und Unter- 
richtsskripts als „didaktische Routinen, die situationsspezifisch abgerufen 
werden“ (ebda.). Diese Konstrukte stehen ihrer Ansicht nach in einem inter- 
dependenten Zusammenhang und bestimmen das unterrichtliche Handeln in 
der jeweiligen Situation. Allerdings ist das Zusammenwirkung von Subjekti- 
ven Theorien (im Sinne gegenstandsbezogener Kognitionen) und Skripts (im 
Sinne situationsbezogener Kognitionen) noch weitgehend ungeklärt. Bei 
Unterrichtsskripts im Sinne Blömekes handelt es sich in einem kognitions- 
psychologisch fundierten Sinne um ein Konstrukt im Sinne einer latenten Va- 
riablen, das sich nicht direkt beobachten lässt. Interessant wird es ihrer An- 
sicht nach also sein, in Bezug auf bestehende Theorien Indikatoren im beob- 
achtbaren Verhalten zu finden, deren Erscheinungsform auf das Vorliegen 
spezifischer Unterrichtskripts verweist. 

Zum anderen bezichen wir uns auf Ergebnisse des Forschungsstandes zum 
Lehren und Lernen mit neuen Medien. So geben Evaluationsstudien Hinwei- 
se darauf, dass in ausschließlich virtuellen Seminaren noch keine zufrieden 
stellenden Lernergebnisse erzielt werden. „Lernende partizipieren bei compu- 
ter-vermittelter Kommunikation weniger und heterogener als bei Face-to- 
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Face Kommunikation und scheinen insbesondere komplexe Aufgaben weni- 

ger effizient gemeinsam bearbeiten zu können.“ (Weinberger, Fischer & 

Mandl 2003, S. 4) Folgendes Fortbildungsdesign ist in enger Verbindung mit 

der assoziierten Forschungsarbeit vorgesehen: 

= Rekonstruktion der bereichspezifischen Subjektiven Theorien der teilneh- 
menden Lehrkräfte mithilfe eines Fragbogens? und eines thematisch struk- 
turierten Leitfadeninterviews. 

= Rekonstruktion der situationsbezogenen Kognitionen mithilfe eines Sti- 
mulated Recall Interviews im unmittelbaren Anschluss an eine Videoauf- 
zeichnung des Unterrichts‘. 

= Nutzung der Online-Plattform begleitend zur täglichen Unterrichtspraxis. 

= Eigenaktives und kooperatives Lernens an den Präsenztagen mit dem Ziel 
einer aktiven Umstrukturierung der eigenen fachspezifischen (naiven) 
Theorien bezüglich physikalisch-technischer Themen des Sachunterrichts. 

= „Verzahnung“ der Präsenztage mit den Phasen des plattformunterstützten 
Lernens durch so genannten „Lernpartnerschaften“ oder „Tandems“*. 

a Erneute Rekonstruktion der Subjektiven Theorien. 

a Erneute Rekonstruktion der situationsbezogenen Kognitionen mithilfe ei- 
nes Stimulated Recall Interviews im unmittelbaren Anschluss an eine Vi- 
deoaufzeichnung des Unterrichts’. 

Der bei den Lehrkräften angestrebte Aufbau von deklarativem, prozeduralem 

und metakognitivem Wissen ist auf zwei Ebenen zu fassen: Zum einen sollen 

die Lehrkräfte dazu in die Lage versetzt werden, ihre eigenen Handlungs- 
und Reflexionsmuster im Bereich der physikalisch-technischen Inhalte sach- 
lich adäquater vollziehen zu können, z.B. Hypothesen zu formulieren und zu 
prüfen, Versuche sachgerecht aufzubauen, angemessene Modellvorstellungen 
zu entwickeln. Zum anderen sollen diese Kompetenzen — in einem von den 
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Mit freundlicher Genehmigung der beteiligten Personen verwenden wir den im Rahmen des 
von der DFG geförderten und im Schwerpunktprogramm BIQUA angesiedelten Projekts 
„Konstruktivistische Lehr-Lernumgebungen und externe Repräsentationsformen im naturwis- 
senschaftlichen Lernbereich der Grundschule — Integration und Bedingungen der Implementa- 
tion“ (K. Möller, E. Stern, I. Hardy, A. Jonen, T. Kleickmann) entwickelten Fragebogen für 
Sachunterrichtslehrkräfte. 

Die Videoaufzeichnung des Unterricht und das anschließende Stimulated Recall Interview fin- 
det bei 10 Fortbildungsteilnehmer/innen statt. 

Zwei Kollegen/innen, die gemeinsam an der Lehrerfortbildung teilnehmen und einander als 
unmittelbare Bezugsperson auch außerhalb der Fortbildungszeiten zur Verfügung stehen, bil- 
den ein Tandem. 

? Die Videoaufzeichnung des Unterricht und das anschließende Stimulated Recall Interview fin- 
det bei 10 Fortbildungsteilnehmer/innen statt. 
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Lehrkräften zu vollziehenden Transferprozess — in eine entsprechende, an 
Schülervorstellungen orientierte unterrichtliche Gestaltung münden. Die Un- 
terrichtsgestaltung soll hierbei schwerpunktmäßig auf eine sozial-konstruk- 
tive, erfahrungsoffene, handlungs- und herstellungsintensive Auseinanderset- 
zung mit den jeweiligen themenspezifischen naturwissenschaftlichen Phäno- 
menen abzielen. 


4. Zum Forschungsvorhaben 


Die beschriebene Lehrerfortbildung wird in seiner Pilotphase von einem For- 

schungsvorhaben begleitet. Dieses Vorhaben soll im Zusammenhang mit der 

komplexen Ausgangslage und der umfangreichen Zielformulierung der Fort- 
bildung explorativen Charakter haben und sich der Annährung an die zumin- 
dest partielle Klärung folgender Fragenkomplexe widmen: 

s Lassen sich auf naturwissenschaftlichen Sachunterricht bezogene Subjek- 
tive Theorien und damit in Zusammenhang stehende Unterrichtsskripts bei 
Lehrkräften identifizieren und durch eine bereichsspezifische Fortbil- 
dungsmaßnahme modifizieren? 

= Ermöglicht die angebotene Lehrerfortbildung in der Wahrnehmung und 
im Urteil der Teilnehmer/innen den Aufbau von fachspezifischem Wissen 
und fachspezifischer Handlungskompetenz im physikalisch-technischen 
Bereich? 

a Welche Rolle kann dabei der Einsatz einer Internetplattform spielen, die 
ein fachdidaktisch reflektiertes Materialangebot und ein themenspezifi- 
sches Diskussionsforum zur Verfügung stellt? 

Die Studie folgt einem klassischen Prä-Post-Design ohne Kontrollgruppen. 

So werden ausschließlich bei den Fortbildungsteilnehmern/innen Daten vor 

und nach der Fortbildung erhoben. Dem explorativen Charakter der Studie 

entsprechend kommen schwerpunktmäßig qualitativ ausgerichtete Verfahren 
zum Einsatz. Die Daten werden mit Hilfe folgender Verfahren erhoben: Leit- 
fadeninterview, Strukturiertes Unterrichtstagebuch zur Protokollierung des 

eigenen Sachunterrichts (vgl. hierzu: Kammermayer in Helmke 2003, S. 

295), Fragebogen (siehe Fußnote 2). Bei einigen Lehrkräften erfolgt zusätz- 

lich die Videoaufzeichnung des Unterrichts mit anschließendem Stimulated 

Recall Interview (vgl. Nachträgliches Lautes Denken bei Weidle & Wagner 

1994 und Selbstkonfrontationsinterview bei Breuer 1995; zur Kritik: Fischler 

2001). 

An der Fortbildung nehmen 22 Lehrkräfte teil. Die erste Datenerhebungs- 
phase fand von Februar bis Juli 2004 statt. Der Fortbildungszeitraum reicht 
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von Oktober 2004 bis Februar 2005. Im Anschluss daran erfolgt die zweite 
Datenerhebungsphase. Erste Eindrücke aus den Interviews zeigen ein hohes 
Interesse und einen großen Bedarf an Fortbildung im Bereich der physika- 
lisch-technischen Inhalte des Sachunterrichts. Ebenso stehen die Lehrkräfte 
dem Fortbildungsdesign und dem avisierten Angebot mehrheitlich aufge- 
schlossen und interessiert gegenüber. Das Angebot einer fachdidaktisch re- 
flektierten Materialbörse goutieren die Fortbildungsteilnehmer/innen ebenso 
wie die Möglichkeit sich mit Kollegen/innen auszutauschen. Die bisher vor- 
genommenen Unterrichtsaufzeichnungen und Stimulated Recall Interviews 
scheinen sich zum jetzigen Zeitpunkt für die Lehrkräfte als interessante Mög- 
lichkeit zur Beobachtung und Reflexion des eigenen Unterrichts herauszu- 
stellen. Weiterhin werden aufschlussreiche Hinweise dazu erwartet, inwie- 
weit situationsspezifische Kognitionen im Bereich des unterrichtlichen Han- 
delns mit Hilfe dieses Forschungsdesigns erfasst werden können. 
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Eva Gläser 


Lesekompetenz — 
eine Herausforderung für den Sachunterricht 


1. Überlegungen zur Professionalität von 
Grundschullehrerinnen und -lehrern 


„Kinder haben in allen Fächern ein Recht auf einen Unterricht, der ihre Mo- 
tivation und Fähigkeiten so entwickelt, dass sie zunehmend anspruchsvolle 
schriftsprachliche Herausforderungen bewältigen können“. Dieses Recht ist 
eines der „Zehn Rechte der Kinder auf Lesen und Schreiben“, das die Deut- 
sche Gesellschaft für Lesen und Schreiben bereits für die Grundschule ein- 
fordert (vgl. 2004). Dass Lesekompetenz in allen Fächern gefördert werden 
sollte, wird nicht mehr nur von Deutschdidaktikern eingefordert. Auch die 
neuen Lehrpläne für den Sachunterricht legen dies eindeutig fest: Lesekom- 
petenz ist eine grundsätzliche Aufgabe aller Fächer der Grundschule und 
muss somit auch im Rahmen des Sachunterrichts seine Berücksichtigung fin- 
den (vgl. Baden-Württemberg 2004, Ministerium NRW 2003). Nicht nur die 
Ergebnisse von PISA und IGLU gaben den Anstoß, Lesekompetenz, als einer 
der Schlüsselqualifikationen der Medienkultur, eine breitere Beachtung zu 
schenken (vgl. Hurrelmann 2002). Auch die vermehrte Aufmerksamkeit, die 
die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler in der Primarstufe in jüngster 
Zeit erfuhr (vgl. Graumann 2002, Heinzel & Prengel 2002), kann meiner An- 
sicht nach als eine weitere Begründung hierfür angeführt werden. „Die weni- 
gen verfügbaren Untersuchungen zur Heterogenität in der Grundschule ver- 
weisen in der Tat auf erhebliche klasseninterne Unterschiede zwischen den 
Schülern“ (Rossbach & Wellenreuther 2002, S. 44). 

Im Folgenden wird Heterogenität insbesondere im Hinblick auf Lesekom- 
petenz kurz referiert. Konsequenzen für sachunterrichtsdidaktische Überle- 
gungen schließen sich daran an, wobei der Aspekt der geschlechtergerechten 
Didaktik besonders thematisiert werden soll. Der Fokus soll aber nicht nur 
auf die Lernenden und ihre Heterogenität gelenkt werden. Vielmehr gilt es 
auch zu überprüfen, welche Anforderungen die Lehrenden erfüllen sollten, 
damit Lesekompetenz in heterogenen Lerngruppen fachdidaktisch reflektiert 
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einbezogen wird. Daraus resultierende zentrale Anforderungen an Sachunter- 
richtsiehrende werden zum Abschluss zusammengefasst vorgestellt. 


2. Zur didaktischen Angemessenheit von Texten 


Schulisches Lernen basiert zu einem hohen Anteil auf dem Verstehen von 
Texten. Daher legen PISA und IGLU einen funktionalistischen Lesebegriff 
zugrunde, der nicht nur literarische Kompetenz umfasst. Vielmehr wird hier- 
unter der praktische Umgang mit Gedrucktem im Alltagsleben verstanden, 
was auch das Lesen von Diagrammen oder Statistiken meint. Dies erfordert 
eine Leistung, die von der Informationsermittlung bis zur Reflexion und Be- 
wertung von Inhalt und Form eines Textes geht. Damit untersuchten PISA 
und ILGU Leseleistungen differenzierter als bisherige Lesetests. Lesen wird 
hier begriffen als notwendige Bedingung für soziale Teilhabe, als Teil von 
grundlegender Bildung. Zudem wird unterstrichen, dass Lesekompetenz als 
ein konstruktiver, interaktiver Prozess (textspezifisches Vorwissen, Interesse, 
Motivation etc.) zu begreifen ist. ILGU unterscheidet daher drei Bereiche: 
1. Verständnis der Informationen von Texten bzw. Verstehensprozesse, 
2. die Leseintention, mit der der Text gelesen wird und 
3. die Einstellung zum Lesen und die Lesegewohnheiten. 
Folgerichtig wurde ein anderer Textbegriff zugrunde gelegt: Es wurde nicht 
nach Gedichten, Erzählungen oder Berichten unterschieden. PISA und IGLU 
testeten die Lesefähigkeit anhand von kontinuierlichen (Erzählung, Beschrei- 
bung, Anweisung u.a.) und nicht kontinuierlichen Texten (Diagramme, Kar- 
ten, Anzeigen, Tabellen, Formulare u.a.). Ein Vergleich der beiden Untersu- 
chungen zeigt, dass das Verhältnis der Texte unterschiedlich war: Während 
bei PISA das Verhältnis 62 (k) zu 38 (nk) betrug, bezog sich IGLU dagegen 
nur auf kontinuierliche Texte. Unterschieden wurde hierbei zwischen literari- 
schen und informatorischen Texten. Das Verhältnis der beiden Textsorten 
betrug bei IGLU (4:4). Allerdings wurden nichtkontinuierliche Texte (bei- 
spielsweise eine Tabelle) bei der Erhebung des naturwissenschaftlichen Ver- 
ständnisses einbezogen. Kritisch anzumerken ist, dass keine Korrelation zwi- 
schen den Ergebnissen des naturwissenschaftlichen Verständnisses mit der 
jeweiligen Lesekompetenz vorgenommen wurde. 

Die Lesekompetenz am Ende der vierten Jahrgangsstufe unterteilt IGLU 
in vier Stufen: 
Stufe 1: Gesuchte Wörter in einem Text erkennen, 
Stufe 2: Angegebene Sachverhalte aus einer Textpassage erschließen, 
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Stufe 3: Implizit im Text enthaltene Sachverhalte aufgrund des Kontextes er- 
schließen und 
Stufe 4: Mehrere Textpassagen sinnvoll miteinander in Beziehung setzen 
(vgl. Bos u.a. 2001, S. 88). 
Die Ergebnisse spiegeln die Heterogenität in Grundschulklassen deutlich wi- 
der: Auf der Stufe 4 befinden sich 18,1 % der Lernenden, auf der Stufe 3 sind 
es 43,0%, auf der Stufe 2 insgesamt 28,6% und auf der Stufe 1 genau 9,0%. 
Nicht zu vergessen die 1,3 %, die noch unter der Stufe 1 liegen. Trotz des 
international guten Ergebnisses bleibt die Erkenntnis, dass rund ein Drittel 
aller Schülerinnen und Schüler am Ende der Grundschulzeit noch keine „gu- 
ten“ Leserinnen und Leser sind. Rund 10 Prozent der Lernenden sind, was ih- 
re Leistungen im Lesen anbelangt, als „Risikoschüler“ einzustufen. Hierbei 
sind all jene Schülerinnen und Schüler, die im Laufe der Grundschulzeit auf 
die Sonderschule überwiesen wurden, noch nicht einmal berücksichtigt. 
Einen deutlichen Zusammenhang des Kompetenzerwerbes mit kultureller 
Tradition und dem Sozialstatus der Familie konnte IGLU nachweisen (vgl. 
Bos u.a. 2001, S. 299). Das verwundert nicht: Schließlich ist Lesesozialisa- 
tion in Verbindung mit dem Spracherwerb, der Begegnung mit Büchern in 
der Familie, dem Vorlesen im vorschulischen Alter zu begreifen. So kann als 
Erklärung für die geringeren Leseleistungen von Kindern aus Familien mit 
Migrationshintergrund bzw. von Kindern aus bildungsferneren Elternhäusern 
auch das familiale „Leseklima“ angegeben werden, das je nach Ausprägung 
(lesefreundliches versus lesefeindliches Milieu) zur Ausbildung von stabilen 
Lesegewohnheiten beiträgt. Hurrelmann fordert daher, dass die Grundschule 
in Zukunft verstärkt Aufgaben elementarer Leseförderung übernimmt und so 
zu einer wichtigen Instanz für die Lesesozialisation wird (vgl. 2002). Auch 
die Sachunterrichtsdidaktik ist meiner Ansicht nach hierbei gefordert: 
Schließlich wird auch lesend die Welt begriffen (vgl. Gläser 2002, 2003; Ki- 
per 1997). 


3. Lesen in einem geschlechtergerechten Sachunterricht 


Mädchen und Jungen besitzen unterschiedliche Lesepräferenzen, Lesestile, 
Leseerfahrungen und auch Lesehemmungen: So einfach und doch grundsätz- 
lich kann die Geschlechterdifferenz, die bereits bei Kindern im Grundschul- 
alter dokumentiert werden kann, nach Garbe (2003) zusammengefasst wer- 
den. Empirisch belegt ist: Die Leseleistungen von Mädchen und Jungen sind 
unterschiedlich, wobei ein evidenterer Unterschied bei Jugendlichen in der 
IGLU- und der PISA-Studie nachgewiesen werden konnte (vgl. Bos u.a. 
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2003, Deutsches PISA-Konsortium 2001). Eine Erklärung scheint im unter- 
schiedlichen Medienkonsum der Kinder zu liegen: Jungen tendieren immer 
früher und häufiger dazu, Bildschirmspiele zu nutzen und somit die Lektüre 
von Büchern schon am Beginn autonomer Lesekarrieren zu verdrängen. Bei 
Mädchen dagegen ist die Affinität zum Buch relativ stabil geblieben und die 
neuen Medien sind eher ergänzend hinzugetreten (vgl. Garbe 2003). 

Der systematische Unterschied im Leseverhalten der Geschlechter ist im 
vierten Schuljahr noch nicht so gravierend wie bei den in der PISA-Studie 
untersuchten 15-jährigen Schüler und Schülerinnen (vgl. Stanat & Kunter 
2001). Das verwundert nicht, wenn man die Verlaufsformen literarischer So- 
zialisation betrachtet (vgl. Graf 1995). Nach einer Phase der „primären litera- 
rischen Initiation“, die in der frühen Kindheit vor allem in der Familie durch 
die Mütter unterstützt wird, beginnt mit dem Lesenlernen in der Kindheit die 
Phase der sogenannten lustvollen Kinderlektüre. Lesen dient in diesem Alter 
vornehmlich der „Phantasiebefriedigung“. Schule und Bibliotheken gewin- 
nen einen großen Einfluss. Erst zu Beginn der Pubertät kommt es nach Graf 
zu einer „Lesekrise“, die aus der Transformation der kindlichen Lesekon- 
struktion heraus resultiert. In Folge dieser Krise kommt es zu den meist 
weiblichen Belletristik-Leserinnen bzw. zu den meist männlichen Sach- und 
Fachbuchlesern bzw. zu den Nicht- bzw. Weniglesern. Leseförderung muss 
daher bereits vor der „Krise“ einsetzen, denn nur „wer als Kind oder Jugend- 
licher keine Phase intensiver „Lesesucht“ durchlebt, bildet auch im späteren 
Leben meist keine stabilen Lesegewohnheiten aus. Der Umkehrschluss gilt 
allerdings nicht: nicht jeder, der als Kind ein süchtiger Leser war, wird als 
Erwachsener regelmäßig lesen“ (Eggert & Garbe 2003, S. 93). 

Die Leistungen der Mädchen und Jungen sind nach ILGU in Deutschland 
im Grundschulalter noch „recht ausgeglichen“. Allerdings zeigen auch bei 
IGLU die Mädchen bessere Werte im Leseverständnis auf (vgl. Bos u.a. 
2003, S. 114). Betrachtet man die verschiedenen Textsorten, so konnte auch 
hier ein Unterschied nachgewiesen werden: „Mädchen erzielen (...) etwas 
bessere Werte beim Lesen literarischer Texte. Die Differenz zum Lesen von 
Informationstexten ist in Deutschland (...) jedoch sehr gering“ (ebd.). Doch 
lesen Kinder im Grundschulalter diese Texte gern? Karin Richter (2002) be- 
fragte 1188 Kinder nach ihrer Lieblingslektüre, um die Leseinteressen im 
Kindesalter zu erforschen. Nach dieser Untersuchung bevorzugen Kinder im 
Grundschulalter geschlechts-unabhängig kontinuierliche Texte, wobei Aben- 
teuergeschichten an erster Stelle stehen und informative Sachtexte an zweiter 
Stelle. Im Sachunterricht sollte an die zweite Textsorte — im Sinne einer För- 
derung der Lesekompetenz — meiner Ansicht nach angeknüpft werden. 
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Und wie sieht es bei den Lehrenden und ihren Vorlieben beim Lesen aus? 
Was befördert ihre Lesefreude, ihre Lesemotivation? Grundschullehrende 
können nach einer Untersuchung von Schumacher (2000) vorwiegend dem 
sogenannten „liberal-intellektuellen Milieu“ zugeordnet werden. Diesem Le- 
bensstil wird auch eine „rege Anteilnahme am gesellschaftlichen und kultu- 
rellen Leben“ zugeschrieben. Neben dieser Zuordnung zu einem Lebensstil 
kann das Geschlecht als ein bestimmendes Merkmal für diese Berufsgruppe 
genannt werden. Bekanntermaßen üben Frauen in einem hohen Maß diesen 
Beruf aus. Es kann daher vermutet werden, dass Lehrende im Grundschulbe- 
reich auch in einem hohen Maß eine weibliche Lesesozialisation erfahren ha- 
ben, was auch aus fachdidaktischer Sicht beachtenswert erscheint: Während 
Frauen vorwiegend die Unterhaltungsfunktion von Lektüre betonen, steht bei 
Männern die Informationsfunktion im Vordergrund (vgl. Eggert & Garbe 
2003, S. 77). Es kann vermutet werden, dass Sachunterrichtslehrende, da sie 
zu einem großen Anteil Übereinstimmungen in Bildungsgrad, Geschlecht 
Alter und Lebensstil aufweisen, vornehmlich eine weibliche Lesesozialisa- 
tion besitzen, Lektüre zur Unterhaltung bevorzugen, gern Belletristik und 
weniger Sachtexte lesen. Bislang wurde noch nicht untersucht, ob dies auch 
zu einer spezifischen Auswahl von Texten im Unterricht führt. Werden kon- 
tinuierliche Texte von den Lehrenden bevorzugt? Überwiegen auch im Sach- 
unterricht belletristische Texte mit bestimmten Themen? Innerhalb der 
Deutschdidaktik werden vermehrt kritische Stimmen laut, die eine Benach- 
teiligung von Jungen erkennen, da Lehrende vornehmlich so genannte weib- 
liche Texte in den Unterricht einbeziehen würden. Garbe (2003) fordert daher 
eine geschlechterdifferenzierte Leseförderung. Meiner Ansicht nach sollten 
diese Überlegungen nicht an Fachgrenzen stehen bleiben, sondern auch für 
die Fachdidaktik Sachunterricht reflektiert werden. 

Auch die Sachunterrichtsdidaktik sollte im Sinne einer geschlechterge- 
rechten Didaktik verstanden werden. Dies beinhaltet auch die Förderung der 
Leseleistung von Jungen und Mädchen. Dazu bedarf es Lehrender, die Lern- 
arrangements geschlechtergerecht gestalten können. Das heißt nicht, dass 
Jungen nun „Mädchentexte“ lesen sollen und Mädchen „Jungentexte“, dies 
hieße lediglich Stereotype zu betonen. Es geht vielmehr darum, unterschied- 
liche Texte bewusst zu ermöglichen, um allen Kindern mit unterschiedlichen 
Lesepräferenzen eine Chance zum motivierten Lesen zu ermöglichen. Damit 
verbunden ist auch, dass Lehrende ihre eigene subjektive Theorie zum doing 
gender reflektieren. Welches Bild vom Lesen vermittle ich? Welche Rolle 
spielen Sachtexte in meinem Unterricht? 


4. Von Tabellen und Kinderbüchern — 
Lesen im Sachunterricht 


Sachunterricht ist kein Deutschunterricht. Der Perspektivrahmen unterstreicht 
dies nachhaltig: „Obwohl Sachunterricht eng mit Sprachbildung verknüpft 
ist, kann Sachunterricht nicht im Sprachunterricht aufgehoben werden“ 
(GDSU 2002, S. 2). Es geht nicht um eine Wiederbelebung von alten Ge- 
samtunterrichtskonzeptionen, wenn hier ein Bezug zur Lesekompetenz her- 
gestellt wird. Denn es darf nicht übersehen werden: Das Lernen im Sachun- 
terricht basiert auch auf dem Lesen von Texten und damit auf der Notwen- 
digkeit von Textverständnis. Konkret wird im Perspektivrahmen gefordert, 
dass Grundrisse gelesen, Quellen interpretiert, Tabellen und Diagramme aus- 
gewertet, Skizzen und Karten gelesen und Informationen bewertet werden 
sollen. Zudem werden im Sachunterricht Schulbuchtexte und Kinderliteratur 
gelesen und Lehrende erstellen für ihre Lerngruppen eigene Arbeitsblätter. 

Die Bedeutung von Kinderliteratur, insbesondere von historischen Sach- 
büchern, stellt Dietmar von Reeken (2004) für historisches Lernen dar. Er 
unterstreicht ihre Bedeutung „vor allem als Quelle selbstständiger Informa- 
tionsentnahme“ (S. 133). Er weist zudem darauf hin, dass „Methodenphasen“ 
integriert werden müssten, „damit die Schülerinnen und Schüler mit den Kin- 
dersachbüchern gewinnbringend arbeiten könnten“ (S. 133). Kriterien für den 
Einsatz von Sachbüchern im Grundschulbereich gibt es nur bedingt (vgl. Os- 
sowski 2000). Welche Bücher im Sachunterricht vor allen eingesetzt werden, 
wurde noch nicht erhoben. In der Deutschdidaktik ergab eine Untersuchung, 
die allerdings lediglich Kinderromane einbezog, dass keine Vielfalt, sondern 
ein „heimlicher Kanon“ gelesen werde. Es konnte eine Konzentration auf 
wenige Autoren und Titel, die fast ausnahmslos aus den 70er und 80er Jahren 
stammen, festgestellt werden (vgl. Lange 2000). 

Es ist aber nicht nur die Vielfalt von Texten von Belang, d.h. die Einbe- 
ziehung von kontinuierlichen und nicht-kontinuierlichen Texten. Auch die 
Beachtung der Heterogenität der Lernenden muss bei den Texten berück- 
sichtigt werden. Denn die empirische Forschung belegt „ziemlich eindeutig, 
dass durch Optimierung der Verständlichkeit von Texten das Lernen der 
Schüler erheblich erleichtert wird“ (Wellenreuther 2004, S. 235). „In fast al- 
len Untersuchungen war es möglich, die Lernergebnisse der Schüler deutlich 
zu verbessern“ (S. 211). Professionalität von Lehrenden erfordert daher auch, 
Texte in Bezug auf ihre Verständlichkeit für alle Lernenden mit unterschied- 
lichen Kompetenzstufen zu optimieren. Das schließt meines Erachtens zwei 
Aspekte ein: Zum einen müssen die Texte, die bereits verfasst vorliegen, in 
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ihrer Lesbarkeit bewertet werden können, was die Fähigkeit zur korrekten 
Einschätzung der didaktischen Angemessenheit von Texten meint, und zum 
anderen müssen Lehrende Texte für den Sachunterricht selbst auf unter- 
schiedlichem Kompetenzniveau erstellen können. 


5. Zentrale Anforderungen an Sachunterrichtslehrende 


„Während im internationalen Mittel 71 Prozent der Kinder von Lehrkräften 
unterrichtet werden, die angeben, die Landessprache vertieft studiert zu ha- 
ben, sind es in Deutschland nur 51 Prozent (vgl. Bos u.a. 2003, S. 45). Dazu 
kommt, dass die Ausbildung in den Gebieten „Leseförderung, Lesetheorien 
und Sprachentwicklung bei Kindern unter dem internationalen Mittel“ liegen 
(ebd.). Und erschwerend kommt noch hinzu: „Die Teilnahme an Fortbildun- 
gen ist in Deutschland verglichen mit den anderen Teilnehmerländern eher 
zurückhaltend“ (ebd., S. 46). Es kann somit davon ausgegangen werden, dass 

Sachunterrichtsichrende häufig nicht qualifiziert sind, um heterogene Lern- 

gruppen angemessen zu unterrichten. Daher werden im Folgenden sechs 

zentrale Anforderungen an Sachunterrichtsichrende konkret formuliert: 

1. eigene Lesesozialisation reflektieren: („weiblich“ — „männlich“); Vorbild- 
funktion erkennen; eigenes Leseinteresse, Lesemotivation bewusst ma- 
chen, 

2. Medienkompetenz: Erstellen von Lesetexten (Arbeitsblättern), Beurtei- 
lung von Schulbuchtexten bzw. Sachtexten für Leseanfänger und fortge- 
schrittene Leser (Layout; Inhalt etc.), 

. Interessen der Kinder kennen: geschlechtergerechte Didaktik, 

4. Auswahl der Lesetexte: nicht-kontinuierliche und kontinuierliche Texte — 

nicht nur einen „Kanon“ von literarischen Texten lesen, 

5. Kompetenzstufen bei den Lesetexten mitberücksichtigen; nicht nur Kom- 
petenzstufe 1 oder 2 erarbeiten, 

6. Theorien zu Leseförderung und Sprachentwicklung bei Kindern kennen 
und anwenden können. 


a 
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Wolfgang Samtner 


Unterrichtsentwicklung durch Unterrichtsexempel 


1. Aufgabenstellung Unterrichtsentwicklung 


Im Zusammenhang mit der Einführung der neuen Lehrpläne in Baden- 
Württemberg erprobte unsere Schule Elemente des neuen Bildungsplanes im 
Fächerverbund Mensch, Natur und Kultur. Der bisherige Heimat- und Sach- 
unterricht wird nach der neuen Konzeption in den Verbund integriert, genau- 
so wie die bisherigen Fächer Musik, Bildende Kunst und Textiles Werken. 

Es soll dadurch sichergestellt werden, dass im Fächerverbund ästhetische 
Begegnung, Darstellung und Gestaltung, Welterkundung und Welterfahrung, 
sowie Gespräche zur Klärung kindlicher Meinungen und Deutungen glei- 
chermaßen berücksichtigt werden (Leitgedanken zum Kompetenzerwerb, 
Bildungsplan von Baden-Württemberg). Die Umsetzung des neuen Bildungs- 
planes erfordert einen integrativen didaktischen Ansatz mit der Einbeziehung 
ästhetischer Zugangsweisen. 

Die Forderung im Fächerverbund integrativ, jedoch nicht additiv im Sinne 
eines Gesamtunterrichts zu arbeiten, ist leicht aufgestellt, in der Schulpraxis, 
vorwiegend auch in den Schulbüchern, dominieren jedoch Ansätze, in denen 
lediglich die bisherigen Fächer verbunden werden. „Um irgendeine Form der 
Integration zu erreichen genügt es nicht, dass mehrere Fächer zum selben 
Problem beitragen. Vielmehr bedarf es eines Bezugsrahmens, d.h. eines di- 
daktischen Konzeptes, das auf generelle Gesichtspunkte einer höheren Ab- 
straktionsebene abzielt. Deshalb habe ich die Integration als eine vorgängige 
Leistung des curricularen Bezugsrahmens bezeichnet“ (Köhnlein 2000, S. 
137). 

Der curriculare Vermittlungsrahmen wird aber in der konkreten Planung 
und Umsetzung des Unterrichts hergestellt. Dabei müssen die Lehrenden 
selbst das Verhältnis von Fachbezug und Integration klären und bestimmen. 
Sie legen in ihren didaktischen Entscheidungen fest, aus welcher fachlichen 
Perspektive das Thema behandelt und welche Aspekte und Dimensionen ver- 
netzt werden sollen. Ein Sachunterricht, der Fachbezüge herstellt und sinn- 
voll integriert, ist hoch anspruchsvoll und verlangt von den Lehrenden hohe 
didaktische Kompetenz. 
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Als Lehrerin und Lehrer steckt man mittendrin im Gestrüpp von wohl 
formulierten Idealen, von hohen Anforderungen und Erwartungen auf der ei- 
nen und der Realität mit ihrer Beschränkung und Unzulänglichkeit auf der 
anderen Seite. Unterricht ist aus dieser Perspektive betrachtet kein Hand- 
lungsfeld, in dem didaktische Erkenntnisse eins zu eins übertragen werden 
können, sondern cher ein Erfahrungsfeld von nicht eindeutig bestimmbaren 
Faktoren, in dem situativ gehandelt und entschieden werden muss. Es bleibt 
letztendlich ein Versuchsfeld mit stark experimenteilem Charakter, in dem 
nicht desto trotz reflexiv und professionell gelehrt und gelernt werden soll. 

Es ist zwar unmittelbar einleuchtend, dass eine gewisse theoretische 
Grundbildung eine Voraussetzung für didaktisch professionelles Handeln ist, 
diese kann sich aber nur durch das Praktizieren entfalten. Dazu bedarf es ei- 
ner hohen Selbstreflexion und eines begleitenden produktiven Feedbacks. 

Die Bedingungen zur Herausbildung von professionellem Handeln können 
zwar in der Ausbildung ein Stück weit Grund gelegt und simuliert werden, 
den Status eines wirklichen Experten wird man aber erst durch längeres 
Praktizieren erreichen und dies ist letztendlich nur im Schul- und Berufsalltag 
möglich. Diesem Sachverhalt wird in den Konzeptionen zur Lehrerbildung zu 
wenig Beachtung geschenkt. Als interessierter „Laiendidaktiker“ — also als 
nicht forschender, aber praktizierender Didaktiker — interessiert mich, wie 
sich das erworbene theoretische Wissen und die praktischen Fähigkeiten bei 
Lehrern im Handlungsfeld Unterricht realisieren. 

Von dieser Grundüberlegung aus versuchten wir ein schulisches Konzept 
zu entwickeln, wie vor Ort in der Praxis didaktische Erkenntnisse angewandt 
werden können. Als „fertige“ Lehrer mit unterschiedlich langer Unterrichts- 
praxis und Fachausrichtung verstehen wir uns als Unterrichtsexperten mit 
jeweils spezifischen Ausprägungen, die voneinander lernen können. Diese 
Voraussetzung wollten wir ausnutzen und für die Weiterentwicklung frucht- 
bar machen. Auf der Grundlage für unser Anliegen geeigneter didaktischer 
Konzeptionen sollten Unterrichtsexempel an der Schule (zum Beispiel zu den 
Themen „Wolken“, „Licht und Farben“ oder „Ich höre“) entwickelt werden. 
An der gemeinsamen Arbeit sollte die didaktische Kompetenz der beteiligten 
Lehrkräfte sich weiterentwickeln und die Unterrichtsqualität an der Schule 
gesichert werden. Im Rahmen dieser Arbeit entstanden mehrere ausführliche 
Unterrichtseinheiten, die gemeinsam geplant, durchgeführt und reflektiert 
wurden. 

Im Folgenden soll in Form eines Erfahrungsberichts gezeigt werden, wie 
an der Schule didaktische Kompetenz weiterentwickelt und gesichert werden 
kann und welchen Beitrag dabei didaktische Konzepte leisten. 
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2. Theoretischer Bezugsrahmen - praktische Umsetzung 


Schule versteht sich heute als lernende Organisation und ist gefordert, ihren 
Entwicklungsprozess bewusst zu vollziehen und zu dokumentieren. Es ent- 
stehen Schulprogramme und Profilbildungen, in denen Schulen sich selbst 
darstellen. Eine der Haupteinsichten der Schulentwicklungsdebatte ist die Er- 
kenntnis, dass der geleistete Aufwand und die eingesetzte Energie sich auf 
den Kembereich der Schule, den Unterricht auswirken müssen. Erreichen die 
angestrebten Ziele nicht die Schüler, wird der zentrale Bildungs- und Erzie- 
hungsauftrag der Schule verfehlt und die gesamten Bemühungen laufen ins 
Leere oder erfüllen andere Zwecke. „Eine organisationssoziologische Schul- 
entwicklung ohne didaktisch-methodisch-unterrichtsorganisatorische Unter- 
richtsentwicklung bleibt im Umfeld stecken und erreicht nicht den Zentral- 
prozess der Schule. Kurz: Schulentwicklung muss sich zentrieren und kon- 
zentrieren auf Unterrichtsentwicklung“ (Bergh 2003, S. 58). 

Unter dieser Prämisse haben wir uns an der Grund- und Hauptschule mit 
Werkrealschule Sulzbach an der Murr zur Aufgabe gemacht, Unterricht wei- 
ter zu entwickeln und das didaktisch-methodische Repertoire der Lehrerinnen 
und Lehrer zu erweitern. Wichtige Anregungen entnahmen wir den Ausfüh- 
rungen von Wagenschein (1968) zum Genetischen Lehren, der Konzeption 
der Lehrkunstdidaktik (vgl. Bergh & Schulze 1997, Bergh 2003), dem Cogni- 
tive Apprenticeship Ansatz (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001) sowie 
dem Ansatz von Freeß (2002) zum Fächerübergreifenden Kontextunterricht. 
Unter den Bedingungen der Schulpraxis können diese Ansätze kaum idealty- 
pisch umgesetzt werden, aber wesentliche Elemente davon stiften eine hand- 
lungsleitende und orientierungsgebende Funktion. 


2.1 Lehrkunstdidaktik als Beitrag zur Unterrichtsentwicklung 


Einige zentralen Punkte der Lehrkunstdidaktik (vgl. Bergh & Schulze 1997, 

Bergh 2003) versuchten wir aufzugreifen und zu verwirklichen: 

= Unterrichtsexempel werden gemeinsam entwickelt, die beispielhaft guten 
Unterricht repräsentieren und didaktisch reflektiert sind. Dabei haben wir 
Unterrichtsinhalte, -methoden und -organisation aufeinander bezogen. 

= Die erprobten Exempel werden Bestandteil des Schulcurriculums und tra- 
gen dazu bei, dass sich Unterrichtskultur an der Schule entfaltet. 

« Die Arbeit an den Unterrichtsexempeln ist praktizierte Lehrerfortbildung, 
in der es gelingen sollte, Qualitätskriterien theoretisch zu erkennen und 
praktisch fruchtbar zu machen. 
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a Durch das Praktizieren vielfältiger Unterrichtsmethoden wird die Metho- 
denkompetenz der Lehrer gestärkt und mit den reflexiven Phasen erweitert 
zur didaktischen Kompetenz. Sie ist so ein wichtiger Beitrag zur Expertise 
der Lehrperson. 

Die Fokussierung auf die Lehrperson in der Lehrkunstdidaktik halte ich für 

ausgesprochen bedeutsam für die Praxis. Didaktische Konzeptionen, die das 

Verschwinden des Lehrers aus dem Unterricht propagieren, ihn auf eine Mo- 

deratorenrolle reduzieren und das Etikett „neue Lehrerolle“ aufkleben, ver- 

kennen die eigentliche Bedeutung des Lehrers für das Lernen. 

Ausgangs- und Zielpunkt professioneller Lehre war immer schon das Ler- 
nen bzw. der Lernende, waren immer schon die Voraussetzungen und die 
Anknüpfungsmöglichkeiten beim Lernenden und wie er sein Wissen und 
Können generiert. Lehren und Lernen sind komplementäre Begriffe in der 
Didaktik. Schule und Unterricht benötigen weiterhin professionelle Lehr- 
kräfte. „Grundlage der Lehrkompetenz ist ein wissenschaftlich fundiertes und 
durchdrungenes Verständnis von fachbezogenen Lehr- und Lernprozessen 
und deren Voraussetzungen und Bedingungen. Ein solches Verständnis ist er- 
forderlich, um Unterricht gezielt und effektiv über kumulatives Lernen Kom- 
petenzen und flexibel anwendbares und anschlussfähiges Wissen aufbauen zu 
können“ (Terhart 2000, S. 49). 

Die in der Ausbildung erworbenen Lehrkompetenzen müssen aber in der 
Schulpraxis umgesetzt, evaluiert und weiterentwickelt werden. Nur dort kön- 
nen sie sich bewähren und verifiziert werden. Bergh & Schulze (1997) be- 
zeichnen ihren Ansatz als konkrete Inhaltsdidaktik. Für die Praxis ist von Be- 
deutung, dass der Inhalt in das Zentrum der didaktischen Überlegungen wie- 
der einkehrt. Bei unseren Unterrichtsexempeln war es deswegen besonders 
wichtig, geeignete Inhalte auszuwählen, mit denen die angestrebten Kompe- 
tenzen erreicht werden können. Zur Entfaltung des Verstehensprozesses 
schreiben Wagenschein und Klafki dem Sokratischen Gespräch eine gewich- 
tige Bedeutung zu. Wie andere Lehr- und Lernmethoden auch, muss es von 
den Lehrenden erlernt und in der Praxis weiterentwickelt werden. 


2.2 Didaktisches Handlungsfeld Sokratisches Gespräch 
Bei der Beobachtung von Unterricht fällt auf, dass Lehrer oft undifferenziert 
mehrere Gesprächsformen nebeneinander verwenden und vermischen. Sie 


wechseln häufig unvermittelt von einem fragend-entwickelnden Verfahren zu 
einem Kurzvortrag über, eröffnen eine Diskussion, halten dazwischen eine 
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Predigt über unangemessenes Verhalten, prüfen nebenbei die Schüler ab und 
bewerten ihre Aussagen. 

Unterricht ist nun einmal sehr komplex und die Anforderungen an eine 
„richtige“ didaktische Entscheidung in der konkreten Situation sind sehr 
hoch. Der Wechsel in unterschiedliche Kommunikationsformen ist den Leh- 
rern bei der aktuellen Entscheidung im Unterricht in der Regel nicht bewusst. 
Die Schüler erleben solche Situationen meist nicht als didaktisches Arrange- 
ment, auf das sie sich bewusst einstellen sollten. Durch diese Indifferenz 
können sich die Schüler weder auf den Inhalt, noch auf die Methoden und 
Verfahren einstellen. Angebahnte Denkprozesse werden unterbrochen, es 
entsteht ein Verlust von Transparenz, und letztendlich verpuffen die er- 
wünschten Lerneffekte. Kompetentes didaktisches Handeln zeigt sich in klar 
definierten Handlungsmustern, die der Lehrende situationsgerecht einsetzt. 
Er muss z.B. unterscheiden können zwischen Diskussion, Moderation, Streit- 
gespräch, Vortrag, Abfrage, Feedback oder eben dem Sokratischen Gespräch. 

Das Sokratische Gespräch ist angelegt auf die Verständigung über einen 
Sachverhalt. Es dient der Verdeutlichung anstehender Fragen und Probleme, 
will das hemmende Vorverständnis überwinden. Es fordert von den Beteilig- 
ten Einfälle heraus und regt zum Nachdenken an. In Konfrontation mit den 
fraglichen Phänomenen gibt es die Gelegenheit, die eigenen Gedanken zu 
ordnen und zu überprüfen. Wissen und Argumente werden ausgetauscht und 
miteinander verglichen. So findet ein gemeinsamer Auf- und Ausbau von 
Vorstellungen und Wissensbeständen statt. Es hat zum Ziel, Schüler zum Sel- 
berdenken und zum selbstständigen Finden von Erkenntnissen zu verhelfen. 

Im sokratischen Gespräch benötigt der Lehrer mindestens zwei Grund- 
qualifikationen: Ein fundiertes Fachwissen, um Deutungsversuche und Erklä- 
rungsversuche der Schüler einordnen und weiterführen zu können, und die 
Fähigkeit auf die Kinder eingehen zu können, d.h., ihre Äußerungen situativ 
im Kontext ihrer Erfahrungen zu verstehen. 

Außerdem ist seine methodische Kompetenz gefordert, die sich in kon- 
kreten Handlungen ausdrückt: Er gibt Impulse zum Weiterdenken, bringt 
Alternativen ins Spiel, stellt produktive Fragen, lässt probieren und vorma- 
chen, führt wieder zur Sache hin, strukturiert und lässt ordnen, stellt die Sa- 
che in den Mittelpunkt, sorgt dafür, dass alle gehört werden und zu Wort 
kommen, unterbindet Diskriminierungen, hört aktiv zu und nicht zuletzt gibt 
er auch kindgemäße Erklärungen. Diese sicherlich nicht vollständige Auflis- 
tung von Handlungskompetenzen lässt ahnen, welch hoher Anspruch dabei 
an die Lehrer gestellt wird. 
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Die Lehrer müssen wissen, wann sie das Sokratische Gespräch einsetzen 
und es dann auch möglichst unverfälscht realisieren. Die so erzielte Klarheit 
beim Vorgehen ist insbesondere für den Lernprozess von großer Bedeutung. 


2.3. Der Cognitve Apprenticeship Ansatz 
als Beitrag für praxisnahen Kompetenzerwerb 


Der Ansatz „Cognitive Apprenticeship“ bietet einen weiteren theoretischen 
Bezugsrahmen, der als Leitfaden oder als Gerüst für das Fortbildungskonzept 
dienen sollte. Das Grundprinzip des Ansatzes besteht darin, dass Lernende 
über authentische Aktivitäten und natürliche soziale Interaktionen gewisser- 
maßen in eine Expertenkultur eingeführt werden. Das Lernen vollzieht sich 
in der Bearbeitung realer Problemstellungen. 

In unserem Fall hatten wir als Projektschule die Aufgabe, Unterrichtsein- 
heiten nach den Grundprinzipien des neuen Lehrplanes zu planen, durchzu- 
führen und zu evaluieren. Im Einzelnen berücksichtigten wir die in Übersicht 
1 aufgeführten Prinzipien des Cognitive Apprenticeship Ansatzes. 


2.4 Der fächerverbindende Kontextunterricht 
als Modell für einen integrativen Ansatz im Sachunterricht 


Das integrative Konzept des Fächerverbundes stellt die praktizierenden Leh- 
rer vor das Problem, wie Weltwahrnehmung, Welterkundung und Weltaneig- 
nung didaktisch so reduziert werden kann, dass sie dem Lernenden zugäng- 
lich, bearbeitbar und die Zusammenhänge für ihn verstehbar werden. Im 
Lernprozess muss Ganzheitlichkeit vorübergehend aufgebrochen werden und 
Perspektiven und Dimensionen der Wahrnehmung und des Erkennens müs- 
sen bewusst gewählt werden. Es ist von großer Bedeutung, welche didakti- 
sche Leitidee verfolgt wird und welche Kompetenzen dabei erreicht werden 
sollen. Fächerverbund und Integration allein garantieren noch keinen erfolg- 
reichen Lernzuwachs und didaktischen Fortschritt. 

Einen interessanten Ansatz, diese Bezüge auszuloten, erkannten wir im 
„Fächerübergreifenden Kontextunterricht“ von Doris Freeß (2002), der uns 
ein Modell bot, mit dem wir unsere didaktischen Vorstellungen ausprobieren 
zu können glaubten. Die Betonung der didaktischen Reduktion, und nicht wie 
häufig bei integrativen Ansätzen die ausufernde Vielfalt bzw. die Summe 
möglichst vieler Aspekte, überzeugte uns insbesondere. Damit kann man We- 
sentliches herausfiltern und Kerninformationen in den Mittelpunkt des Leh- 
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Modelling: In ausgewählten Unterrichtsstunden oder Unterrichtssequenzen macht der „Ex- 
perte“ — ein erfahrender Lehrer — sein Vorgehen vor und erläutert und begründet, was er sich 
dabei gedacht hat. Es ist in der Schule die klassische Hospitationsstunde, in der der Unterrich- 
tende aber nicht beurteilt wird, sondern seine mentalen Modelle sichtbar und verhandelbar 
werden. In geglückten Fällen kann er seine Expertise zeigen und somit als Vorbild wirken, in 
missglückten können Bedingungen des Misslingens thematisiert werden. Unterricht ist nun 
mal immer ein Wagnis und das Scheitern eine reale Option. 


Coaching: Ein Coach - in unserem Fall ein Lehrer mit Fortbildungserfahrung — betreut und 
unterstützt gezielt den Unterrichtenden bei dem Versuch, Unterrichtskonzepte und -prinzipien 
umzusetzen. Beispiele für solche didaktischen Prinzipien können sein: 

Sokratisches Gespräch 

Entdeckendes Lernen 

Experimente durchführen und auswerten 

Philosophieren mit Kindern 

Präsentationen auswerten 

Problemlösende Verfahren 


Scaffolding: Durch die Bereitstellung eines Handlungsgerüstes wird den Handelnden Unter- 
stützung geboten. Das kann ein gut durchdachter Unterrichtsverlauf sein, aber auch die Bereit- 
stellung von Alternativen bei Störungen des Lernprozesses. Es ist dabei das Ziel, dem Ausfüh- 
renden eine möglichst hohe Sicherheit zu geben, damit er größtmögliche Flexibilität entfalten 


kann. Die Erfahrung zeigt eindeutig, dass Lehrende nur dann flexibel auf Situationen eingehen 
und reagieren können, wenn sie eine klare Vorstellung von der Sache und ihren Zielen und ei- 
ne klare Struktur in ihrem Unterricht haben. 


Artikulation: Im gesamten Lernprozess ist es von großer Bedeutung, dass der Handelnde sich 
artikuliert. Er muss seine Überlegungen zu den einzelnen Handlungen darlegen und seine di- 
daktischen Entscheidungen darstellen und begründen. Besonders wichtig ist dabei, wie er 
Probleme, die im Unterricht auftreten, erfahren und gedeutet hat und wie er zu seinen Prob- 
lemlösungen gekommen ist. 


Reflexion. Die Artikulation ist eine wichtige Voraussetzung der Reflexion. Der ausführende 
Lehrer vergleicht dabei das eigene Handeln mit den anderen Vorstellungen der Gruppenmit- 
glieder. Er erwirbt dabei generelle, abstrakte Konzepte, deren Verständnis aber dennoch auf 
ihrer Anwendung beruht. Es ist ein besonderer Vorteil dieses Konzeptes, dass die theoreti- 
schen Annahmen sich in der Praxis bewähren müssen, dabei gilt natürlich, dass ein einmaliges 
Scheitern oder Gelingen noch kein Beweis darstellt. 


Exploration: Weiterbildung unter schulischen Bedingungen ist immer begrenzt und geschieht 
unter hohem Realitätsdruck. So wird man kaum genügend Zeit und Energie haben, ständig in 
Gruppen während der Schulzeit zu arbeiten. Der Einzelne selbst muss nun die in diesem Pro- 
zess erweiterten Erkenntnisse in seiner täglichen Praxis explorieren, darüber reflektieren und 
Schlüsse ziehen. Er muss letztendlich selbstständig zu Problemlösungen und zu reflektiertem 
didaktischem Handeln kommen. 


Übersicht 1: Berücksichtigte Prinzipien - Cognitiv Apprenticeship Ansatz 
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rens und Lernens stellen, nicht zuletzt, um für die Verstehensleistungen der 
Schüler eine Grundlegung zu schaffen. Kristallisationskerne des Verstehens 
sollen sich als Ausgangspunkte des vernetzten Denkens bei den Lernenden 
herausbilden. 

Anknüpfungspunkt des Lernens ist das Phänomen im Kontext seiner ei- 
gentümlichen Bedingungen. Der Schüler hat das Phänomen in seinem situati- 
ven Kontext erfahren, wird daran erinnert und stellt es sich vor. Es bildet so 
den Ausgangspunkt für das Deuten und Verstehen. 

Die Kontextualität des anschaulich Wesentlichen eines Phänomens wird 
aufgeschlüsselt in verschiedene Kontexte, die, so meine Interpretation, nicht 
per se vorhanden sind. Erst im Vorgang der didaktischen Analyse werden 
verschiedene Dimensionen und Zusammenhänge sichtbar, unter denen man 
Lernprozesse initiieren kann. Integration ist wesentlich eine curriculare Leis- 
tung, die durch die Konzeption und die Planung des Unterrichts, also durch 
den Vermittlungsrahmen, erbracht werden muss. 

Die Leistung des Lernenden besteht dann darin, aus den Angeboten bzw. 
aus der durch Unterricht hergestellten „Lernumgebung“ (vgl. Reinmann- 
Rothmeier & Mandi 2001) seine Wirklichkeit zu konstruieren. 

Das Konzept des fächerübergreifenden Kontextunterrichts ist ein Versuch, 
fachliche und interdisziplinäre Zusammenhänge herzustellen. Ausgangspunkt 
dabei ist ein Phänomen, das in seinem Kontext konkret von den Schülern 
wahrgenommen, erfahren und untersucht wird. „Das Nachdenken über das 
betreffende Phänomen äußert sich als ein Denken, das sich von der konkreten 
Ebene der subjektiven Erinnerungsvorstellungen über die allgemeine Ebene 
der Formulierung von Hypothesen zu einer Erklärung und ihrer Verifizierung 
zurück zur konkreten Ebene des wissenden Wiedererkennens und der künst- 
lerischen Umformung bewegt“ (Freeß 2002, S. 96). 

Freeß stellt ein Phasenmodell vor, das geeignet ist, Unterricht planvoll zu 
arrangieren. Phasenmodelle sind für Praktiker hilfreich, weil sie Verlaufspla- 
nungen ermöglichen und dem Unterricht Struktur geben. Wer dies kritisiert, 
sollte bedenken, dass jedes Unterrichten und Lernen in zeitlicher Abfolge ge- 
schieht. Es gibt immer ein Vorher und ein Nachher, ein Vorhandenes und ein 
Nachfolgendes. Wer Entscheidungen situativ und unmittelbar treffen muss, 
ist für Strukturhilfen dankbar, die ihm Orientierung geben. 

Die Phasen des Kontextunterrichts bieten klare Strukturiertheit und genü- 
gend Offenheit für individuelle Gestaltungsformen. In der abgewandelten 
Form haben sie Eingang in unsere praktische Arbeit gefunden (Übersicht 2). 

Mit Hilfe dieses didaktischen Konzeptes hatten alle beteiligten Lehrkräfte 
ein Bezugssystem für die Planung und die Durchführung der Unterrichtsein- 
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heiten. Es kam bei der Umsetzung nicht so sehr darauf an, das Konzept mög- 
lichst genau umzusetzen oder den Ablauf lückenlos zu erfüllen, sondern es 
diente als Raster und Folie, um didaktische Entscheidungen zu reflektieren, 
auch darum, Abweichungen begründen zu können. 


1. Ästhetisches Erleben natürlicher Phänomene 
macht Alltägliches in seiner einzigartigen Schönheit bewusst und sensibilisiert ästheti- 
sches Empfinden, 
schafft nachhaltige Vorstellungen für eine Grundlegung des Wissens, 
bildet den Ansatz zur Entwicklung eines Problembewusstseins. 


. Verlängern der Wahrnehmung zur Entwicklung einer Fragehaltung 
steigert die visuelle und sprachliche Aktivität beim Gewahrwerden bisher nicht beach- 
teter anschaulicher Gegebenheiten, 
schafft die notwendige Vertrautheit mit den Sachverhalten, 
ermöglicht sprachliche und mimetische Annäherung an Bedeutungsgehalte des an- 
schaulich Wesentlichen und erzeugt damit eine Fragehaltung. 


. Entwicklung problemorientierter Fragestellungen durch die Schüler 
= erlaubt, fragwürdige Eigenschaften und Zusammenhänge eines Phänomens sowie per- 
sönlich interessierende Probleme zu benennen, 
nähert sich dem wesentlichen Zusammenhang von Anschaulichem und Innerem, ver- 
weist auf die überlebensnotwendige Fähigkeit zum Hinterfragen von Bedeutungen und 
Zusammenhängen. 


Das Sokratische Gespräch zur Entwicklung von Erklärungskonzepten durch die 


Schüler ; 
lehrt diskursives Durchdringen des Wahrgenommenen durch verweilendes Nachden- 
ken 
erlaubt und übt subjektives Entwickeln von Konstrukten und gelangt im intersubjekti- 
ven Vergleich zur hypothetischen Erklärung des Phänomens, 
vermittelt die Erfahrung von kooperativem Denken in der Gruppe; 
löst theoriegeleitetes Lernen aus. 


. Verifizieren der Erklärungskonzepte in der Arbeit mit Sachtexten 
modifiziert die interaktiv gefundene Erklärung des Phänomens und ordnet Teilzusam- 
menhänge zu einem Gesamtzusammenhang, 
vertieft durch die sprachliche Darstellung das Verstehen, 
bildet die Grundlegung der Kenntnisse über Naturphänomene aus fächerpropädeuti- 
scher Sicht. 
. Künstlerische Umformung des anschaulich Wesentlichen 
® bildet einen kreativen Transfer des Typischen eines Phänomens 
a entwickelt ein gleichermaßen ästhetisch und sachlich gerichtetes Naturverhältnis. 


. Wiedererkennen des Phänomens in seinem natürlichen situativen Kontext 
" verstärkt die Bedeutsamkeit des Lernens. 


Freeß 2002, S. 94-96, verändert 


Übersicht 2: Phasen des Fächerübergreifenden Kontextunterrichts 
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3. Ergebnisse und Erfahrungen 


Durch die Vielperspektivität des Sachunterrichts und im Besonderen durch 
die zusätzliche Aufpolsterung durch weitere Fächer im Fächerverbund 
Mensch, Natur und Kultur in Baden-Württemberg kann nicht davon ausge- 
gangen werden, dass alle zur unterrichtlichen Umsetzung nötigen Kompeten- 
zen bei den Lehrkräften schon vorhanden sind. Sie müssen in der jeweils an- 
stehenden und zu bewältigenden Lehr- und Lernsituation mit erworben wer- 
den. Das ist ein Grunddilemma in der Praxis des Sachunterrichts. Es macht 
auch deutlich, dass der nötige Kompetenzerwerb in der Praxis Beachtung 
finden muss. 

Die didaktische Theorie beschreibt die Voraussetzungen des Lehrens und 
Lernens, reflektiert Zusammenhänge oder stellt Methoden bereit, sie kann 
aber nicht die jeweils situativen, konkreten Bedingungen des Lernens bestim- 
men und erfassen. Nur im Handlungsfeld Unterricht realisiert sich Didaktik. 
Hier treffen die individuellen Lernvoraussetzungen auf das didaktisch arran- 
gierte Unterrichtsgeschehen. 

Der Lehrende registriert dabei Erfolg und Misserfolg seiner Bemühungen 
und Handlungen im Bezugssystem seiner mentalen Modelle, seines vorhan- 
denen Bewertungssystems. Alleingelassen kommuniziert er selbstreferen- 
ziell. Sein Hauptbezugspunkt ist dabei ein möglichst reibungsloser und stö- 
rungsfreier Unterrichtsprozess, in dem er überleben kann. Aus dieser Praxis- 
falle, aus dieser didaktischen Eindimensionalität kann er nur mit Hilfe von 
Anregungen von außen kommen. 

Für Helmke ist die Fähigkeit und die Bereitschaft zur Selbstreflexion und 
Selbstverbesserung die Schlüsselbedingung für die Verbesserung des eigenen 
Unterrichts: „Die Fähigkeit und Bereitschaft, den eigenen Unterricht in seiner 
Gesamtheit jederzeit selbstkritisch zu hinterfragen, verfügbare Methoden und 
Werkzeuge zur Selbstdiagnose und -verbesserung einzuholen, ist ein zentra- 
les und für den Unterrichtserfolg unabdingbares Merkmal der Lehrperson“ 
(Helmke 2003, S. 53). 

Will man Unterrichtspraxis unter didaktischen Prämissen weiterentwi- 
ckeln, gilt es hier anzusetzen. Dies sind die in unserer Schule gemachten Er- 
fahrungen. Lehrkräfte lassen sich dann auf zusätzliche Belastungen ein, wenn 
sie eine bessere Qualität für den Kernbereich ihrer Arbeit erwarten und die 
beteiligten Experten durch ihre Person und ihr Handeln überzeugen. 

So gesehen ist eine Auseinandersetzung über guten Unterricht, der auch 
noch konkret praktiziert wird, ein nicht zu überbietender Ansatz. Durch das 
kooperative Lernen und Arbeiten werden alle Beteiligten Mitglieder der Ex- 
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pertenkultur, bzw. erweitern ihre Expertise. Sie erwerben die Fähigkeit, in 
komplexen Situationen ihr vorhandenes Wissen und Können anzuwenden 
und zu reflektieren. 

Es spielt für das Berufsfeld Unterricht eine hervorragende Rolle, dass die 
Lernenden durch ein spezifisches Methodenrepertoire gezielt angeleitet und 
unterstützt werden. Bei der Umsetzung des Konzepts war bedeutsam, dass 
die Lehrerinnen und Lehrer selbst diesen Prozess erfahren und durchlaufen. 
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Thilo Kleickmann, Berenike Gais, Kornelia Möller 


Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen 

im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht — 
Gibt es einen Zusammenhang zwischen 
Vorstellungen und Lehrerausbildung? 


Dieser Beitrag berichtet von einem Forschungsvorhaben, das den Zusam- 
menhang zwischen Elementen der universitären Lehrerausbildung und Vor- 
stellungen zum Lehren und Lernen im Sachunterricht zu erhellen versucht. 
Im Fokus der Untersuchung stehen dabei Facetten des professionellen Wis- 
sens der Lehrkräfte sowie motivationale und selbstbezogene Variablen, das 
Planungshandeln anhand eines konkreten Unterrichtsbeispiels sowie das 
Handeln der Lehrkräfte im Unterricht. Dazu werden in drei unabhängigen 
Stichproben sowohl Gruppen von Studienanfänger wie auch Studienabsol- 
venten und praktizierende Lehrkräfte untersucht. Dieses Projekt wird im 
Rahmen der Landesarbeitsgemeinschaft „Wirksamkeit unserer Bildungssys- 
teme“ durch das Ministerium für Wissenschaft und Forschung NRW geför- 
dert. In dem vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse zum fachspezifisch- 
pädagogischen Wissen bei Studienabsolventen und praktizierenden Lehr- 
kräften berichtet. 


1. Zum theoretischen Hintergrund 


1.1 Vorstellungen von Grundschullehrkräften zum Lehren und Lernen 
im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht 


Innerhalb der Didaktik der Naturwissenschaften besteht ein Konsens darüber, 
dass Lernen eine Berücksichtigung von bereits vorhandenen Konzepten so- 
wie eine aktive Veränderung dieser Konzepte erfordert. Aktuelle „heiße“ 
Conceptual Change Modelle (vgl. Pintrich, Marx & Boyle 1993) sowie mo- 
derat- bzw. sozial-konstruktivistisch orientierte Sichtweisen des Lehrens und 
Lernens (vgl. Gerstenmaier & Mandl 1995, Alexander 2004) stellen — unter 
Berücksichtigung kognitiver wie auch motivationaler und emotionaler As- 
pekte — aktive, situierte, in sozialen Gemeinschaften erfolgende, kooperative 
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und konstruktive Wissenserwerbsprozesse in den Mittelpunkt, wobei auch 
Raum für instruktive Anteile bleibt. Besonders für die Diagnose von Lern- 
prozessen und für die Gestaltung von Lernumgebungen scheinen diese 
Sichtweisen fruchtbar zu sein. 

Das Unterrichten naturwissenschaftsbezogener Themen erfordert die Ent- 
wicklung einer Vorstellung vom Lehren und Lernen, welche Lernen als einen 
aktiven Prozess betrachtet, um die oben beschriebene, notwendige Verände- 
rung von Konzepten durch die Lernenden selbst zu initiieren. Die Lehrervor- 
stellungen zum Lehren und Lernen sind Teil des fachspezifisch-pädagogi- 
schen Wissens! (vgl. Bromme 1997) und können als Teil des professionellen 
Lehrerwissens betrachtet werden. 

In Deutschland gibt es zur Zeit noch kaum Erkenntnisse zu Lehr-/ Lern- 
verständnissen von Lehrkräften, speziell im Bereich des naturwissenschafts- 
bezogenen Sachunterrichts. Vorhandene Studien weisen allerdings darauf 
hin, dass in der naturwissenschaftlichen Lernbiographie von Grundschullehr- 
kräften häufig Erfahrungen mit einem traditionellen Lernbegriff, d. h. mit 
Lernen durch direkte Instruktion vorherrschen. Die Lehrkräfte scheinen da- 
von auszugehen, dass Wissen an die Schüler direkt weitergegeben werden 
kann (vgl. Baird & Northfield 1992, Lederman 1992, Landwehr 2002). Die 
Forderung, naturwissenschaftliche Lehr-/ Lernprozesse aus konstruktivisti- 
scher Perspektive zu unterrichten, macht es notwendig, eben diese Perspekti- 
ven auch als Gegenstände in der Lehrerausbildung zu etablieren. 

Aus naturwissenschaftsdidaktischer Sicht schlagen hierzu eine Reihe von 
Autoren für die Lehreraus- und -weiterbildung die Übertragung des Kon- 
zeptwechsel-Modells auf den Erwerb von Lehrerkognitionen vor (vgl. Gal- 
lagher 1993, Baird & Northfield 1992, Gunstone & Northfield 1988). Dabei 
müssen die vorhandenen Vorstellungen der angehenden oder bereits prakti- 
zierenden Lehrer berücksichtigt werden, der Lernende muss unzufrieden sein 
mit dem bestehenden Konzept, das neue Konzept muss verständlich, ein- 
leuchtend, fruchtbar und ausführbar sein. Entscheidend für den gesamten 
Prozess ist, dass konstruktivistische Ideen nicht nur (kognitiv) erlernt, son- 
dern auch in Unterrichtssituationen erfahren werden, um die Gefahr eines 
„Verbal-Konstruktivismus“ zu vermeiden. 

Die Frage, inwieweit Lehrervorstellungen durch Ausbildung verändert 
werden können, ist noch weitgehend ungeklärt. Insbesondere zum Zusam- 


! Dabei sind mit Wissen nicht nur rein kognitive Aspekte gemeint, sondern auch evaluative und 
bedingt affektive Komponenten (vgl. den „belief‘-Begriff bei Peterson et al. 1989). 
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menhang von Ausbildung und Vorstellungen zum Lehren und Lernen bei 
Grundschullehrkräften fehlen noch Erkenntnisse. 


1.2 Konzeptveränderungen ermöglichende Studienmodule 


Am Seminar für Didaktik des Sachunterrichts an der Universität Münster 
wurde vor dem oben beschriebenen lerntheoretischen Hintergrund ein (fa- 
kultatives) Lernforschungsmodul mit einem Umfang von sechs Semesterwo- 
chenstunden entwickelt, das auf konstruktivistisch orientierten Theorien zum 
Wissenserwerb sowie auf Conceptual-Change-Theorien und Theorien zur 
situierten Kognition basiert und den Aufbau konstruktivistischer Überzeu- 
gungen fördern soll. 


Lernforschungsmodul 


Erarbeitung moderat- bzw. sozial-konstruktivistischer Lerntheorien, 
entwicklungspsychologischer Grundlagen und didaktischer Ansätze 
— Konfrontation mit persönlichem Lehr-Lern-Verständnis 


Entwicklung und Erprobung einer Lehr-Lernumgebung 
und Erforschung individueller Lernprozesse in der Praxis am 
Beispiel eines naturwissenschaftsbezogenen Themas 


Übersicht 1: Lernforschungsmodul zur Förderung des Aufbaus konstruktivi- 
stischer Überzeugungen 


In diesem Modul wird zunächst das für die Unterrichtsgestaltung erforderli- 
che lerntheoretische und entwicklungspsychologische Wissen erarbeitet und 
direkt in Handlungskontexten empirisch überprüft. Dabei findet eine Kon- 
frontation des bisherigen subjektiven Lernverständnisses mit dem „neuen“, 
moderat-konstruktivistischen Lernbegriff statt. Theorie und Praxis werden in 
kritischer Reflexion verschränkt. 

Vertiefend werden die Studierenden dann in Lehr-/ Lernforschungs- 
projekte einbezogen. Diese haben zum Ziel, individuelle Lernprozesse von 
Schülern in konstruktivistisch orientierten Lehr-/ Lernumgebungen zu erfor- 
schen. Mit einer Grundschulklasse führen die Studierenden Präkonzepterhe- 
bungen durch, planen gemeinsam den Unterricht und überprüfen den Unter- 
richtserfolg durch Post-Interviews. Diese Projektarbeit mündet in qualitativen 
und quantitativen Auswertungen im Rahmen von ersten Staatsarbeiten. Das 
selbstständige wissenschafts- und forschungsorientierte Arbeiten steht hier 
im Mittelpunkt. 
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1.3 Fragestellungen 


Folgende Fragestellungen stehen im Mittelpunkt unserer Untersuchung: 

= Gibt es Unterschiede in den Vorstellungen zum Lehren und Lernen zwi- 
schen Studienabsolventen bzw. Lehrkräften/ -amtsanwärter/innen (LAA), 
die an dem o.g. Lernforschungsmodul teilgenommen haben, und solchen, 
die an keinem Lernforschungsmodul teilgenommen haben? 

= In welchen Bereichen der Vorstellungen zum Lehren und Lernen treten 
Unterschiede auf? 

= Wo sind mögliche Unterschiede am ausgeprägtesten? 


2. Methode 
2.1 Untersuchungsanlage und Stichproben 


Um diesen Fragen nachzugehen, untersuchten wir die Vorstellungen zum 
Lehren und Lernen von Lehrkräften bzw. LAAs und von Studienabsolventen, 
die an dem oben beschriebenen Lernforschungsmodul teilgenommen hatten 
(Experimentalgruppe (EG) Studienabsolventen und EG Lehrkräfte/ LAA) 
und verglichen diese mit Personen aus Gruppen, die an keinem Lernfor- 
schungsmodul teilgenommen haben (Kontrollgruppe (KG) Studienabsolven- 
ten und KG Lehrkräfte/ LAA). Zusätzlich wurden die Vorstellungen zum 
Lehren und Lernen bei Studienanfängern erhoben, um Veränderungen im 
Verlauf des Studiums abschätzen zu können.? Diese Ergebnisse werden hier 
jedoch nicht berichtet. 


Während des Studiums Studienabsolventen Lehrkräfte/ LAA 
(gerade abgeschlosse- (Lehrkräfte: nicht länger als 5 
nes Studium oder im | Jahre im Dienst; LAA: im letz- 
Examen befindlich) ten halben Ausbildungsjahr) 


Experimentalgruppe: Teilnahme 
an Lernforschungsmodul 
Kontrollgruppe: Keine Teilnah- 

me an Lernforschungsmodul 


Übersicht 2: Anlage der Untersuchung 


? Allerdings handelt es sich nicht um eine Längsschnittstudie, sondern um eine quasi-längs- 
schnittliche Erhebung an drei unabhängigen Stichproben. Aufgrund der Laufzeit der Studie 
konnten keine Eingangsdaten der Probanden zu Beginn des Studiums erfasst werden. 
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Um Vergleichbarkeit zwischen den EGs und KGs bei Studienabsolventen 
und Lehrkräften/ LAA zu erreichen, wurden die jeweiligen Vergleichsgrup- 
pen so weit wie möglich parallelisiert. Das Matching-Verfahren wurde bei 
den Absolventen hinsichtlich der Kriterien „Geschlecht“ und „Alter“ und bei 
den Lehrkräften/ LAA hinsichtlich der Kriterien „Anteil an LAA“, „Berufser- 
fahrung (in Dienstjahren)“, „Geschlecht“ und „Noten im ersten Staatsex- 
amen“ durchgeführt. 


2.2 Zum eingesetzten Instrument 


Zur Erfassung der Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen wurde in der 
Untersuchung ein Fragebogeninstrument eingesetzt, das insbesondere kon- 
struktivistische Orientierungen zum Lehren und Lernen bei Lehrkräften er- 
fassen soll. Das zugrunde gelegte konstruktivistisch orientierte Verständnis 
vom Lehren und Lernen bezieht sich auf Conceptual-Change-Theorien, The- 
orien zur Situierten Kognition, sozial-konstruktivistische Theorien, auf 
Selbstbestimmungstheorien, auf pädagogische Interessentheorien und auf 
Theorien zur Selbststeuerung des Lernens (vgl. Deci & Ryan 1993, Gersten- 
maier & Mandi 1995, Reinmann-Rothmeier & Mandl 1998, Krapp 1998). In 
Anlehnung an Dubs (1995) und Möller (2001) schließt dieses Verständnis 
auch instruktive Anteile mit ein. Ergänzend sollte das Instrument in Anleh- 
nung an Gustafson & Rowell (1995) auch „praktizistische“ Vorstellungen 
vom Lehren und Lernen erfassen. Neben Items mit vorgegebenem Antwort- 
format (5-stufige Likert-Skalierung) sind in dem Fragebogen auch Items mit 
offenem Antwortformat aufgenommen. In diesem Beitrag wird allerdings nur 
über die in insgesamt neun Skalen zusammengefassten geschlossenen Items 
berichtet. In Übersicht 3 sind die Skalen aufgeführt. 

Die ersten sechs Skalen bilden Teil-Aspekte eines konstruktivistisch ori- 
entierten Lehr-/ Lernverständnisses, die drei letzten Skalen bilden jeweils ein 
spezifisches Lehr-/ Lernverständnisse ab. Dabei wird erwartet, dass sich die 
spezifischen Lehr-/ Lernverständnisse nicht wechselseitig ausschließen, son- 
dern auch gemeinsam auftreten können. Es sollte also zum Beispiel auch 
Lehrkräfte geben, die zugleich „stark instruktiv“ und „praktizistisch“ orien- 
tiert sind. In der rechten Spalte ist als Maß für die Reliabilität (innere Kon- 
sistenz) der jeweiligen Skala Cronbachs Alpha angegeben (vgl. Lienert & 
Raatz 1998, S. 191f.). 

Hinsichtlich der o.g. Fragestellungen erwarteten wir, dass bei den Skalen 
zum konstruktivistisch orientierten Lehr-/ Lernverständnis die EGs den KGs 
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überlegen sind und bei den Skalen zu den spezifischen Lehr-/ Lernverständ- 


nissen die beiden KGs die höheren Ausprägungen zeigen. 


Motivation als not- 
wendige Voraus- 
setzung für Lernen 
Eigene Ideen ent- 
wickeln und Um- 
wege zulassen 


Conceptual 
Change 


Ideen diskutieren 


Situiertes Lernen 


Skalen zu spezifischen Lehr-/ Lernverständnissen 


Das Durchführen von Versuchen im naturwissenschafts- 
bezogenem Sachunterricht stellt eigentlich schon sicher, 
dass die Kinder Naturphänomene verstehen. 


Praktizistisches 
Lehr-/ Lernver- 
ständnis 

Stark instruktives 
Lehr-/ Lernver- 
ständnis 

Sehr „offenes“ 
Lehr-/ Lernver- 
ständnis; Ableh- 
nung instruktiver 
Anteile im natur- 
wiss. Sachunt. 


Kinder können Naturphänomene nur verstehen, wenn sie 
motiviert sind, diese zu verstehen. 


Kinder verstehen im naturwissenschaftlichen Sachunter- 
richt nur, wenn sie Erklärungen zur Deutung von Natur- 
phänomenen selbst entwickeln. 

Kinder erlernen naturwissenschaftliches Wissen nur, 
wenn neue Vorstellungen für sie überzeugender sind als 
ihre alten Vorstellungen. 

Grundschulkinder können zu naturwissenschaftlichen 
Phänomenen bereits hartnäckige Vorstellungen haben, 
die den Lernprozess erschweren. 

Damit Schüler Naturphänomene verstehen, ist es ent- 
scheidend, dass sie ihre eigenen Lösungsideen unterein- 
ander diskutieren. 

Nur wenn Themen im naturwissenschaftsbezogenen 
Sachunterricht in echte Fragestellungen aus dem Alltag 
eingebunden sind, können die Kinder das erworbene 
Wissen auch in „Alltagssituationen“ anwenden. 


Schwächeren Schülern müssen Naturphänomene erklärt 
werden. 


Ohne Eingreifen und Lenken des Lehrers lernen die Kin- 
der im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht am 
besten. 


Übersicht 3: Skalen zu Lehr-/ Lernverständnissen 
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3. Ergebnisse 


Die zentrale Frage der vorgestellten Untersuchung war, ob es Unterschiede 
gibt in den Vorstellungen zum Lehren und Lernen zwischen Studienabsol- 
venten bzw. Lehrkräften/ LAA, die an dem o. g. Lernforschungsmodul teil- 
genommen haben, und solchen, die an keinem Lernforschungsmodul teilge- 
nommen haben. In der Übersicht 4 sind die Ergebnisse von Tests’ auf Mittel- 
wertsunterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe bei Absol- 
venten und Lehrkräften/ LAA zusammengefasst. Die Richtung der gefunde- 
nen signifikanten Mittelwertsunterschiede entspricht den zuvor genannten 
Hypothesen. 


Studienabsolventen Lehrkräfte/ LAA 


EG KG 


EG KG 
„Eigene Ideen“ signifikant, großer Effekt 
„Conceptual Change“ signifikant, großer Effekt 
aie True” ig 
„extrem offen“ nicht signifikant 


Übersicht 4: Ergebnisse von Tests auf Mittelwertunterschiede zwischen Ex- 
perimental- und Kontrollgruppen 


4. Diskussion 


Die Frage nach der Wirksamkeit der beschriebenen Ausbildungselemente in 
Bezug auf die Veränderung von Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen 


? Multivariate Varianzanalyse mit dem Faktor „Gruppe“, dargestellt sind die Ergebnisse von 
Post-hoc-Analysen mit Tukey-Test; bei den Skalen „Ideen diskutieren“ und „situiertes Ler- 
nen“ wurden wegen deutlicher Kurtosis robuste U-Tests gerechnet. 
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muss vor dem Hintergrund der gefundenen Ergebnisse offensichtlich diffe- 
renziert beantwortet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich in den Grup- 
pen mit spezifischer Ausbildung bestimmte Aspekte der Lehr-/ Lernver- 
ständnisse deutlich von denen in den Kontroligruppen unterscheiden, wäh- 
rend es in einigen Bereichen anders als erwartet keine bedeutsamen Unter- 
schiede zu den KGs gibt. 

So zeigen sich in den Bereichen „Motivation als notwendige Vorausset- 
zung für Lernen“, „situiertes Lernen, Alltagsbezüge“ und „sehr ‚offenes’ 
Lehr-/ Lernverständnis“ keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den EGs 
und den KGs. Die Bedeutung von Motivation, Alltagsbezügen und instrukti- 
ven Anteilen scheint also unabhängig von der Teilnahme an einem spezifi- 
schen Lemforschungsmodul als wichtig für das Lernen der Kinder angesehen 
zu werden. Bei den Studienabsolventen schätzen die EG-Probanden die Be- 
deutung der Diskussion von Vorstellungen der Kinder im Unterricht größer 
ein als die KG-Probanden, während bei den Lehrkräften in diesem Bereich 
kein Effekt festgestellt werden konnte. 

Allerdings zeigt sich bei mittleren bis großen Effekten, dass die EG- 
Probanden dem Entwickeln eigener Ideen und Deutungen durch die Kinder 
sowie deren vorunterrichtlichen Vorstellungen eine größere Bedeutung bei- 
messen und dass sie naturwissenschaftliches Lernen der Kinder eher auch als 
Conceptual-Change verstehen, als dies bei den KG-Probanden der Fall ist. 
Außerdem sind die EG-Probanden erwartungsgemäß weniger „praktizistisch“ 
und weniger „stark instruktiv“ orientiert. Besonders deutlich fallen die Ef- 
fekte bei den Skalen „Conceptual Change“ und „Präkonzepte“ aus. Da beide 
Skalen die Bedeutung von vorunterrichtlichen Vorstellungen für das Lernen 
der Kinder thematisieren, würde dies bedeuten, dass Ausbildungselemente, 
die an den o.g. Merkmalen orientiert sind, insbesondere geeignet wären, kon- 
struktiv-genetische Ansichten des Lehrens und Lernens im naturwissen- 
schaftlichen Sachunterricht aufzubauen. 

Wir vermuten, dass insbesondere die intensive Diagnostik von Lernpro- 
zessen einzelner Kinder durch Interviews und Unterrichtsbeobachtung, also 
der Fokus auf das naturwissenschaftliche Lernen der Kinder (wobei der Fo- 
kus „Lehren“ in den Hintergrund tritt) innerhalb des Lernforschungsmoduls 
und die damit verbundene Erarbeitung von konstruktivistisch orientierten 
Lerntheorien möglicherweise einen besonderen Einfluss haben (vgl. auch 
Tabachnik & Zeichner 1999). Da wir aber in unserer Untersuchung nicht ein- 
zelne Ausbildungselemente gezielt variiert haben, kann dies auf der Grundla- 
ge der dargestellten Ergebnisse nur vermutet werden. 
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Insgesamt müssen die vorliegenden Ergebnisse jedoch mit gewisser Vor- 
sicht interpretiert werden, da uns leider keine Eingangswerte, also Lehr-/ 
Lernverständnisse der Absolventen und Lehrkräfte vor dem Studium, vorlie- 
gen. Es wäre daher denkbar, dass die Lehr-/ Lernverständnisse der EG- 
Probanden bereits vor dem Studium in der in den Hypothesen dargestellten 
Richtung stärker ausgeprägt gewesen sind. Möglicherweise haben auch die 
EG-Probanden wegen ihrer „Nähe“ zum Seminar für Didaktik des Sachunter- 
richts eher als die KG-Probanden im Sinne sozialer Erwünschtheit geant- 
wortet. Dennoch erscheinen — auch vor dem Hintergrund der kleinen Stich- 
proben und der damit verbundenen geringen Teststärke — die Effekte insbe- 
sondere in den Bereichen „Conceptual Change“ und „Präkonzepte“ so stark 
ausgeprägt, dass sie trotz der genannten Einschränkungen u. E. substanziell 
und keine Artefakte sind. 

Betrachtet man die Ergebnisse der Absolventen und der Lehrkräfte/ LAA, 
so könnten sie ein Hinweis darauf sein, dass die gefundenen Veränderungen 
durch diese Ausbildung nicht nur kurzfristige „Performanz-Erfolge“ darstel- 
len, sondern auch über längere Zeit und über die Praxiserprobung in der Be- 
rufseingangsphase Bestand haben. Da die berichteten Ergebnisse jedoch von 
unabhängigen Stichproben stammen, also keinen Längsschnitt darstellen, 
können diese Aussagen nur als vorsichtige Vermutungen verstanden werden, 
die durch tatsächlich längsschnittliche Untersuchungen überprüft werden 
müssten. 

Offen ist bei den vorgestellten Ergebnissen außerdem die Frage, inwieweit 
die erfassten Lehr-/ Lernverständnisse auch in der Unterrichtspraxis der 
Lehrkräfte handlungsleitend sind bzw. im Fall der Absolventen sein werden. 
Dieser Frage werden wir in weiteren Untersuchungen zum Zusammenhang 
von Lehrervorstellungen und Lehrerhandeln nachgehen. Ergebnisse dazu 
werden voraussichtlich ab 2005 vorliegen. 
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Patricia Grygier 


Wissenschaftsverständnis — 
Schon in der Grundschule? 


Auf der GDSU-Jahrestagung 2002 in Halle wurde das DFG-Projekt „Ver- 
mittlung von Wissenschaftsverständnis in der Grundschule“ vorgestellt, wo- 
bei der Unterricht im Vordergrund stand (vgl. Grygier et al. 2003). Im Fol- 
genden werden — nach einer kurzen Skizzierung von „Wissenschaftsver- 
ständnis“ und einer didaktischen Legitimation dieser Thematik — die Ergeb- 
nisse unserer Interventionsstudie zur Evaluation des Unterrichts präsentiert‘. 
Diese Ergebnisse zeigen, dass bereits Viertklässler in der Lage sind, durch 
einen wissenschaftstheoretisch angereicherten Unterricht zu einem verbes- 
serten Wissenschaftsverständnis zu gelangen, welches sich signifikant von 
einem naiv-realistischen Weltbild abhebt. Das bedeutet auch, dass die meta- 
kognitiven Fähigkeiten der Schüler verbessert wurden. Die Studie belegt au- 
ßerdem, dass bereits Grundschüler lernen können, kontrollierte Experimente 
zu planen. Ausgehend von den Forschungsergebnissen werden Konsequen- 
zen für die Didaktik des Sachunterrichts skizziert. 


1. Was bedeutet „Wissenschaftsverständnis“? 


Das „Verständnis von Wissenschaft“ — gemeint sind hier die Naturwissen- 
schaften — kann durch erkenntnistheoretische, wissenschaftstheoretische und 
wissenschaftsethische Aspekte charakterisiert werden. Zum erkenntnistheo- 
retischen Bereich gehören philosophische Fragen wie „Was ist die Wahrheit 
der Naturwissenschaften?“ oder „Was können wir sicher wissen?“. Wissen- 
schaftstheoretische Fragestellungen können lauten „Welche Methoden nutzen 
Naturwissenschaftler?“ oder „Welche Eigenschaften kennzeichnen eine Hy- 
pothese und heben sie damit von einer (alltäglichen) Vermutung ab?“. Wis- 
senschaftsethische Fragen sind beispielsweise „Wie viel Technik braucht der 


! Diese Studie wurde innerhalb des Forschungsprojektes „Vermittlung von Wissenschaftsver- 
ständnis in der Grundschule“ durchgeführt. Das Projekt läuft zur Zeit im Rahmen des Schwer- 
punktprogramms „Bildungsqualität von Schule“ der DFG an den Universitäten Würzburg 
(Leitung: Prof. Dr. Ernst Kircher) und München (Leitung: Prof. Dr. Beate Sodian). 
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Mensch?“ oder „Gibt es ethische Grenzen für naturwissenschaftliche For- 
schung?“.? 

McComas et al. (1998) haben mehrere offizielle Dokumente von Ministe- 
rien und Verbänden aus den USA, England, Kanada, Australien und Neu- 
seeland analysiert. Dabei wurde herausgearbeitet, welche gemeinsamen An- 
sichten über die „Natur der Naturwissenschaften“ bestehen, die als Wissen- 
schaftsverständnis an die Schüler vermittelt werden sollen. Da diese Studie, 
weitere Ausführungen zum Begriff „Wissenschaftsverständnis“ sowie einige 
historische Bemerkungen bereits von Grygier et al. (2003) beschrieben sind, 
wird an dieser Stelle darauf verwiesen (s. auch Kircher 2004). 


2. Warum ist Wissenschaftsverständnis wichtig? 


Die Umschreibung der Natur der Naturwissenschaften durch McComas et al. 
(1998) wurde auch durch eine Delphistudie von Osborne et al. (2003) unter- 
mauert. An dieser Studie nahmen 25 Experten teil, die sich aus Naturwissen- 
schaftlern, „science communicators“, Philosophen und Soziologen sowie Na- 
turwissenschaftslehrern zusammensetzten. Sie wurden befragt, welche As- 
pekte über die Natur der Naturwissenschaften ihrer Meinung nach in der 
Schule gelehrt werden sollten. Ihre Antworten, die im Verlauf der Studie in 
einem Konsensbildungsprozess mehrfach überarbeitet und gewichtet wurden, 
sollten die Natur der Naturwissenschaften nicht nur umreißen, sondern auch 
die Notwendigkeit deren Vermittlung begründen. Die meisten Aspekte, die 
von den Teilnehmern als besonders wichtig eingeschätzt wurden, beziehen 
sich auf die „Methoden der Naturwissenschaften“. Die beiden folgenden Bei- 
spiele geben hierzu einen kleinen Einblick in die Ansichten und Argumente 
der befragten Experten. 

Im Bereich „Scientific Method and Critical Testing“ wird beispielsweise 
betont, dass das Experiment ein zentrales Element der naturwissenschaftli- 
chen Forschungsarbeit ist. Seine Rolle im Forschungsprozess muss jedoch 
den Schülern häufig erst erläutert werden. Ein Experte der Delphistudie be- 
gründet dies damit, dass viele Schüler meinen, Experimentieren im Unter- 
richt diene nur dazu, gewisse Handfertigkeiten oder Techniken einzuüben. 
Die hypothesentestende Funktion des Experimentes ist diesen Schülern un- 
bekannt und muss ihnen daher erst nahegebracht werden. 

In der Ausführung des Aspektes „Analysis and Interpretation of Data“ 
wird herausgestellt, dass Daten allein nie aussagekräftig sind, sondern immer 


? Wissenschaftsethische Aspekte werden in unserem Projekt nicht thematisiert. 
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interpretationsabhängig bleiben. Dies verstehen die Schüler am besten, wenn 
sie die Möglichkeit haben, eigene Daten zu erheben und zu interpretieren. 
Selbstverständlich kann die Auslegung von Evidenzen verschieden sein — 
entweder im historischen Verlauf gesehen oder durch unterschiedliche Inter- 
pretationen mehrerer Wissenschaftler zur gleichen Zeit. Daran erkennen die 
Schüler, dass man Naturwissenschaften durchaus kritisch gegenüber stehen 
und ihre Erkenntnisse auch hinterfragen sollte. 

Den Nutzen eines elaborierten Wissenschaftsverständnisses haben Driver 
et al. bereits 1996 begründet. Übersicht 1 gibt einen kurzen Überblick: 


Das pragmatische Argument: 
> Technische Objekte und Prozesse besser handhaben 


Das demokratische Argument: 
> Kompetent an Entscheidungsprozessen teilnehmen 


Das kulturelle Argument: 
> Naturwissenschaften als wesentliches Element der Kultur erkennen 


Das moralische Argument: 

> Normen und Werte der wissenschaftlichen Gemeinschaft einschätzen 
Das kognitionspsychologische Argument: 

> Naturwissenschaftliche Inhalte leichter lernen 


nach Driver et al. (1996, 16ff. 


Übersicht 1: Gründe für die Vermittlung der Natur der Naturwissenschaften 


Das fünfte Argument ist von lernpsychologischem Interesse. Es bedeutet, 
dass erfolgreiches Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte dadurch gefördert 
wird, dass darin auch das Wesen der Naturwissenschaften selbst als Inhalt 
eingeschlossen ist. Sowohl die Begründungen der Delphistudie (Osborne et 
al. 2003) als auch die Argumente von Driver et al. (1996) lassen zahlreiche 
Vorteile durch ein verbessertes Wissenschaftsverständnis vermuten. Es stellt 
sich jedoch die Frage, ob Grundschüler für den Erwerb eines reflektierten 
Wissenschaftsverständnisses zu jung sind. 


3. Können Grundschüler 
ein reflektiertes Wissenschaftsverständnis entwickeln? 


Smith et al. (2000) konnten zeigen, dass Sechstklässler durch einen während 


der sechs Grundschuljahre (elementary school) auf Wissenschaftsverständnis 
hin ausgelegten Unterricht ein „knowledge-problematic“ Verständnis entwi- 
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ckeln können. Bei jüngeren Schülern wurden bisher nur Teilbereiche ihres 
Wissenschaftsverständnisses untersucht. Einerseits haben beispielsweise Bul- 
lock & Ziegler (1999) gezeigt, dass Grundschüler in der Lage sind, einfache 
kontrastive Tests zu entwerfen. Ebenso weiß man, dass ältere Grundschüler 
in unterstützenden Aufgabenkontexten zwischen Hypothese und Evidenz un- 
terscheiden können und über ein Grundverständnis der Logik der Hypothe- 
senprüfung verfügen (vgl. Sodian, Zaitchik & Carey 1991, Schrempp & So- 
dian 1999). Andererseits können systematische Strategien der Hypothesen- 
prüfung von Grundschülern zwar erlernt und trainiert werden, jedoch werden 
sie nicht zuverlässig angewandt (vgl. Chen & Klahr 1999). 

Wissenschaftliches Denken setzt aus entwicklungs- und lernpsychologi- 
scher Sicht einige Fähigkeiten voraus. Die Schüler müssen „formale Operati- 
onen“ durchführen können, d.h., sie müssen in der Lage sein, Hypothesen 
aufzustellen sowie logisch, abstrakt und flexibel zu denken. Nach der Stufen- 
folge Piagets wären selbst ältere Grundschüler dazu noch nicht in der Lage. 
Die Idee, Kognitive Entwicklung bereichsunspezifisch an altersgebundenen 
Stufen festzumachen, ist jedoch bereits seit den ersten Experten-Novizen- 
Untersuchungen ins Wanken geraten (vgl. zum Beispiel Chi 1978). 

Ebenso ist das Erkennen der Bedeutung von Variablenkontrolle und expe- 
rimenteller Evidenz ein Teil naturwissenschaftlichen Denkens. Durch die 
Differenzierung zwischen Ideen oder Hypothesen und den Experimentergeb- 
nissen können die Schüler verstehen, dass Hypothesen und sogar Theorien 
getestet und infolgedessen gegebenenfalls auch verändert oder revidiert wer- 
den müssen. Außerdem ist es entscheidend, dass die Schüler ihren eigenen 
Erkenntnisprozess reflektieren können. In der Reflexion über ihr eigenes 
Vorgehen im Forschungsprozess erkennen sie die Zusammenhänge der ein- 
zelnen Schritte und die Genese wissenschaftlichen Wissens. 


3.1 Design der Studie 


Die Interventionsstudie wurde im Trainings-Kontrollgruppen-Design ange- 
legt. Für die Auswahl der Schulklassen wurde an zwei Würzburger Grund- 
schulen in insgesamt drei vierten Klassen ein Grundintelligenztest („Culture 
Fair Intelligence Test“, CFT 20) durchgeführt. Auf Grund einer von uns zu- 
vor durchgeführten Studie (vgl. Sodian et al. 2002) erschien es sinnvoll, auf 
eine räumliche Trennung der beiden Gruppen zu achten. Eine Zugehörigkeit 
zu verschiedenen Schulen (unterschiedlicher Stadtteile) verhindert Pausen- 
hofinteraktionen und somit weitgehend einen Austausch über Unterrichtsin- 
halte. Aus dieser Überlegung heraus galt es, für die vierte Klasse der einen 
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Schule eine Vergleichsgruppe von den vierten Klassen der anderen Schule 
auszuwählen. 

Bei der Festlegung von Trainings- und Kontrollgruppe wurden die CFT 
20-Werte insofern berücksichtigt, dass die Klasse mit den etwas höheren 
Werten als Kontrollgruppe bestimmt wurde. Um eine Bevorzugung der Trai- 
ningsgruppe auszuschließen, wurde weiterhin die Kontrollgruppe in der Zeit 
vor den Pfingstferien unterrichtet, während der Unterricht in der Trainings- 
gruppe erst zwischen Pfingst- und Sommerferien erfolgte — einer Zeit, in der 
erfahrungsgemäß die Konzentration der Schüler etwas nachlässt. 

Beide Gruppen wurden im Vor- und Nachtest mit den gleichen Instru- 
menten getestet. Dazwischen erhielten sie zwar qualitativ unterschiedlichen 
Unterricht (s. Abschnitt 3.2), aber mit der gleichen Anzahl an Unterrichts- 
stunden. Übersicht 2 gibt einen Überblick über den Ablauf der Studie.‘ 


Trainingsgruppe Kontrollgruppe 


Vortest: Wissenstest (Optik; Hefe) 
„Nature of Science“-Interview 
Aufgabe zur Experimentplanung 


: „Wie zuverlässig ist unsere Wahmeh- Ul: „Wie nehme ich meine Umwelt wahr?“ 


mung?“ 
: „Wir arbeiten wie Wissenschaftler: U2: „In der Versuchsbäckerei: Warum geht 
Warum geht der Brotteig auf?“ der Brotteig auf?“ 


Nachtest: Wissenstest (Optik; Hefe) 
„Nature of Science“-Interview 
Aufgabe zur Experimentplanung 


Übersicht 2: Ablauf der Studie in Trainings- und Kontrollgruppe 


3 Da die Ergebnisse des Grundintelligenztestes relativ eng beieinander lagen, waren für die end- 
gültige Auswahl die Erfahrungen ausschlaggebend, die mein Kollege Johannes Günther und 
ich bei der Durchführung der Tests sammeln konnten. Hier zeigten sich deutliche Unterschiede 
in den beiden Klassen derselben Schule sowohl im Sozialverhalten als auch in der Arbeitshal- 
tung der Schüler. Dieser Einblick führte zur Wahl jener Klasse, die auch in dieser Hinsicht am 
meisten Ähnlichkeit mit der bereits festgelegten Klasse aufwies. 

Der Unterricht wurde in beiden Klassen von Patricia Grygier durchgeführt — einerseits weil ihr 
der Ablauf und die Intention des Unterrichts vertraut war, andererseits um nicht die Lehrerper- 
sönlichkeit verschiedener Klassenlehrer als zusätzliche Variable berücksichtigen zu müssen. 
Die Übereinstimmung von Unterrichtsplanung und tatsächlichem Verlauf im Sinne des For- 
schungsdesigns wurde durch die Unterrichtsbeobachtung von Herrn Günther und die nach- 
trägliche Sichtung unserer Videoaufzeichnungen validiert. 

Die Durchführung der Interviews wurde von weiteren Projektmitgliedern geleistet, um einen 
möglichen Einfluss der Lehrerin auf die Schüler in der Interviewsituation zu vermeiden. 
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3.2 Skizze des Unterrichts 


In der Trainingsgruppe (TG) wurde zunächst eine erkenntnistheoretische 
Unterrichtseinheit durchgeführt. Übungen zur optischen Wahrnehmung so- 
wie Beispiele für optische Täuschungen schärften den (Seh-)Sinn der Schü- 
ler. Eigene Versuche zur Schattenprojektion ließen die Schüler erkennen, 
dass Versuchsaufbau und Versuchsergebnis eng miteinander verknüpft sind 
und somit alle beeinflussbaren Variablen durchdacht werden müssen. In einer 
zweiten, eher wissenschaftstheoretischen Unterrichtseinheit lernten die Schü- 
ler, gezielt Versuche zu planen und durchzuführen. Dabei gingen sie der Fra- 
ge „Warum geht der Brotteig auf?“ immer weiter auf den Grund. Außerdem 
wurde ihnen bewusst, dass es unterschiedliche Theorien für ein und dasselbe 
Problem geben kann. 

In metatheoretischen Reflexionen, die den gesamten Unterricht der TG 
wie ein roter Faden durchzogen, wurden die erkenntnis- und wissenschafts- 
theoretischen Aspekte explizit hervorgehoben und diskutiert. (Für eine de- 
tailliertere Beschreibung dieser wissenschaftstheoretischen Unterrichtseinheit 
und ihrer metatheoretischen Aspekte siche Grygier et al. 2003.) 

Die Kontrollgruppe (KG) erhielt einen thematisch ähnlichen Unterricht. 
Der Hauptunterschied zwischen den beiden Gruppen liegt darin, dass in der 
KG keine explizite Förderung von Wissenschaftsverständnis erfolgte. Statt 
metatheoretische Inhalte zu diskutieren, wurde die Unterrichtszeit genutzt, 
fachlich tiefer in die Themen einzusteigen und dadurch in anderer Hinsicht 
einen anspruchsvollen Unterricht zu gewährleisten. So wurden beispielsweise 
in der Unterrichtseinheit „Wie nehme ich meine Umwelt wahr?“ Erkenntnis- 
se über einfache und reflektierte Lichtwege gewonnen. In der zweiten Unter- 
richtseinheit lernten die Schüler der KG die biologischen und chemischen 
Grundlagen des Hefepilzes umfassender kennen. Die Experimentiermateria- 
lien waren in beiden Klassen im Wesentlichen die Gleichen. 


3.3 Analyse-Instrumente und Forschungsergebnisse 


Im Folgenden werden die beiden wichtigsten Analyseinstrumente vorgestellt 
und die Ergebnisse unserer Studie präsentiert. Das „Nature of Science“- 
Interview nach Carey et al. (1989) ist ein halbstrukturiertes Interview zur Er- 
fassung epistemologischer Überzeugungen. 

Die Aufgabe zur Experimentplanung nach Bullock & Ziegler (1999) testet 
das Verständnis des kontrollierten Experimentierens. Für den Vor- und Nach- 
test wurden zwei Parallelversionen eingesetzt. Da diese Aufgaben sich nur im 
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inhaltlichen Kontext unterscheiden, wird hier exemplarisch die sogenannte 
„Flugzeugaufgabe“ erläutert. 


3.3.1 „Nature of Science“-Interview 

Das „Nature of Science“-Interview enthält Fragen zu den Bereichen „Wis- 
senschaft allgemein“, „Fragen“, „Experimente“, „Hypothesen“ und „Theo- 
rien“. 

Die Interviews wurden auf Tonband aufgezeichnet, transkribiert und 
„blind“ codiert. Das heißt, dass während der Kodierung weder ersichtlich 
war, ob es sich um ein Vor- oder Nachtestinterview handelte, noch ob es aus 
der TG oder KG stammte. Zwei Projektmitarbeiter kodierten unabhängig von 
einander und diskutierten im anschließenden Vergleich abweichende Kodie- 
rungen. Die hier dargestellten Ergebnisse beruhen auf dieser Arbeit. 


Kodierschema: 

Antworten, die darauf schließen lassen, dass der Proband „Experimente“ und 
„Ideen“ bzw. „Theorien“ nicht unterscheidet, weisen auf ein naiv-realisti- 
sches Wissenschaftsverständnis hin (Level 1). Wissenschaftler haben nach 
Ansicht dieser Schüler einen direkten, unproblematischen Zugang zu neuen 
Informationen, ohne dass damit eine weiterführende Erkenntnisgewinnung 
verknüpft ist. 

Ab Level 1.5 hingegen wird aus den Antworten deutlich, dass die Arbeit 
der Wissenschaftler auf eine Suche nach Antworten und Zusammenhängen 
abzielt. Nennt ein Schüler explizit die Suche nach überprüfbaren Erklärungen 
(das Testen von Hypothesen in kontrollierten Experimenten), so erreicht er 
das nächst höhere Level (Level 2). 


Ergebnisse: 

Abbildungen 1 und 2 zeigen (siehe nächste Seite), wie viele der dreizehn 
ausgewerteten Interviewfragen auf Level 1.5 oder höher beantwortet wurden. 
Die Kurvenverläufe im Vortest belegen, dass die beiden Gruppen vor dem 
Unterricht im Hinblick auf das Wissen über die Natur der Naturwissenschaf- 
ten gut vergleichbar waren. Der Großteil beider Klassen kann gar keine Ant- 
worten auf Level 1.5 oder höher geben, oder nur bei ein bis zwei Fragen. Der 
Nachtest zeigt eine signifikante Verbesserung der TG (Wilcoxon, p<.001), 
welche hier deutlich konsistenter auf den höheren Leveln (> 1.5) antwortete. 
Der Unterschied zur KG ist im Nachtest ebenfalls signifikant (Mann- 
Whitney, p<.00]). 
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34 56 7-8 9-10 11-13 
Antworten auf Level 1.5 und höher 


1-2 34 5-6 78 9-10 11-13 
Antworten auf Level 1.5 und höher 


Abb. 2: Konsistenz der Antworten im Nachtest 


In Tabelle 1 ist der Anteil der Schüler zusammengefasst, die mindestens die 
Hälfte der Fragen auf Level 1.5 oder höher beantwortet haben. Während in 
der KG auch im Nachtest dazu niemand in der Lage war, schaffte dies in der 
TG nach dem Unterricht circa ein Viertel der Klasse. 


Be a] Trainingsgruppe Kontrollgruppe 
259% 


Tab. 1: Anteil der Schüler, die mehrheitlich Antworten auf Level 1.5 oder 
höher gegeben haben 
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3.3.2 Aufgabe zur Experimentplanung 

In der „Flugzeugaufgabe“ nach Bullock & Ziegler (1999) wird erhoben, wie 
die Schüler mit einem Problem, das mehrere Variablen beinhaltet, umgehen 
können. Als Rahmenhandlung wird vorgegeben, dass Herr Müller herausfin- 
den soll, ob die Position des Höhenruders einen Einfluss auf den Treibstoff- 
verbrauch des Flugzeuges hat. (Weitere Variablen beziehen sich auf die Form 
der Flugzeugspitze und die Art der Flügel.) Die Schüler sollen zunächst spon- 
tan ein Experiment vorschlagen, das Herm Müller helfen könnte. Anschlie- 
ßend werden alle (aus den gegebenen Variablen) möglichen Flugzeuge auf 
Bildkärtchen vorgelegt, so dass der Proband anhand der Kärtchen ein Expe- 
riment beschreiben kann. Abbildung 3 zeigt die Vorlage zu dieser Auswahl- 
aufgabe (Choice-Aufgabe). 


Abb. 3: Vorlage zur Flugzeugaufgabe (Bullock & Ziegler 1999) 
Interviewfrage: „Hier sind alle Flugzeuge, die Herr Müller bauen 
könnte. Er will herausfinden, welche Rolle das Höhenruder für den 
Treibstoffverbrauch spielt. Welche Flugzeuge würde Herr Müller 
bauen?“ 


Kodierschema: 
Es wird zwischen vier Stufen unterschieden. Keine oder nicht codierbare 
Antworten bilden die niedrigste Stufe. Bei konfundierten Vorschlägen wer- 
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den alle Dimensionen variiert, ohne das Höhenruder zu beachten. Die nächst 
höhere Stufe des kontrastiven Tests wird erreicht, wenn der Fokus auf das 
Höhenruder gelegt wird, die weiteren Variablen jedoch nicht beachtet wer- 
den. Ein kontrollierter Test liegt erst dann vor, wenn bis auf das Höhenruder 
alle weiteren Dimensionen begründet konstant gehalten werden. 


Ergebnisse: 

Aus Tabelle 2 geht hervor, dass der Anteil der Schüler, die im Nachtest in der 
Lage sind, spontan ein kontrolliertes Experiment vorzuschlagen oder in der 
Auswahlaufgabe ein solches zu wählen, in der TG deutlich höher ist als in 
der KG. Zwar findet auch in der KG eine Verbesserung vom Vor- zum 
Nachtest statt, jedoch ist nur der Zuwachs in der TG signifikant (McNemar, 
Spontan p=.002, Choice p=.012). In keiner der beiden Klassen wurden im 
Unterricht Aufgaben im gleichen Format gestellt oder der Inhaltsbereich an 
sich besprochen. 


Tab. 2: Anteil der kontrollierten Experimentvorschläge 


4. Folgerungen für die Didaktik des Sachunterrichts 


Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die kurzfristige curriculare Interven- 
tion in der Trainingsgruppe deutliche Effekte auf das Wissenschaftsverständ- 
nis der Grundschüler hat. Im „Nature of Science“-Interview (nach Carey et 
al. 1989) wurden nur in der TG signifikante Verbesserungen ersichtlich (in 
den Bereichen „Wissenschaft allgemein“, „Experimente“ und „Hypothesen“), 
nicht in der KG. Die Fortschritte in der Trainingsklasse blieben nicht auf das 
abstrakt-definitorische Verständnis der Logik der Hypothesenprüfung be- 
schränkt, sondern die Schüler verbesserten sich auch in der Wahl eines kon- 
trollierten Experiments — in einer Aufgabenstellung, deren Themenbereich 
nicht Gegenstand des Unterrichts war. Somit zeigt der auf Wissenschaftsver- 
ständnis ausgelegte Unterricht, der kein spezifisches Strategietraining enthält, 
bereits im Grundschulalter inhaltsunabhängige Effekte auf das Verständnis 
des Experimentierens. 
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Im Gegensatz dazu weisen die Schüler der KG nach ihrem Unterricht (mit 
ähnlichen Themen, gleichen Experimentiermaterialien und fachlich tieferen 
Einsichten in die Thematiken) immer noch überwiegend naiv-realistische 
Ansichten über die „Natur der Naturwissenschaften“ auf. 

Ein verbessertes Wissenschaftsverständnis ermöglicht den Schülern einen 
kritischen Blick auf die Arbeit der Wissenschaftler oder beispielsweise auf 
die Interpretation beziehungsweise Darstellung wissenschaftlicher Ergebnis- 
se. Übertragen auf ihre Situation in der Grundschule heißt dies, dass den 
Schülern auch die Bedeutung von Experimenten im Sachunterricht klarer 
werden kann. Werden die Schüler durch ein adäquateres Wissenschaftsver- 
ständnis außerdem in ihrer Fragehaltung gefördert und stärker in den Verlauf 
des naturwissenschaftlichen Unterrichts involviert, so kann ihnen die meta- 
kognitive Kompetenz helfen, auch fachliche Aspekte besser zu verstehen. 
Aus den Forschungsergebnissen können daher folgende didaktische und me- 
thodische Hinweise abgeleitet werden: 

1. Bereits das Wissenschaftsverständnis von Viertklässlern kann durch ge- 
zielten, kurzfristigen Unterricht gefördert werden. Daher wäre es sinnvoll, 
mit der Förderung von Wissenschaftsverständnis bereits in der Grund- 
schule zu beginnen und frühzeitig die damit zusammenhängenden Vorteile 
zu nutzen. Dies setzt voraus, dass die Lehrkraft nicht nur den Schülern 
metatheoretische Inhalte zutraut, sondern auch sich selbst das notwendige 
Wissen über die Natur der Naturwissenschaft aneignet und dies im Unter- 
richt zur Anwendung bringt. 

2. Die Forderung, dass Schüler an der Planung möglichst vieler Experimente 
beteiligt werden und diese eigenständig durchführen, erhält eine weiterge- 
hende Legitimation. Die Experimente sollten dazu dienen, Fragestellun- 
gen ein Stück weit zu klären und eigene Hypothesen zu überprüfen. 
Wichtig für eine Verbesserung des Wissenschaftsverständnisses ist vor 
allem, mit den Schülern auch über die Rolle des Experimentes im (eige- 
nen!) Forschungsprozess zu reflektieren. 

3. Den Schülern kann die Vorläufigkeit naturwissenschaftlichen Wissens da- 
durch deutlich werden, dass sie Daten selbst erheben und schließlich in- 
terpretieren dürfen. In einer gemeinsamen Diskussion wird überlegt, wie 
weit die Ergebnisse eine Vermutung bestätigen oder widerlegen. Durch 
die Abwägung verschiedener Begründungen und das Ausdiskutieren ge- 
gensätzlicher Meinungen gewinnen die Schüler nicht nur soziale Kompe- 
tenz, sondern auch einen gewissen Einblick in die Arbeit der naturwissen- 
schaftlichen Gemeinschaft. Naturwissenschaftliche Theorien sind durch 
zahlreiche Evidenzen bestätigt worden, aber streng genommen ist keine 
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der Theorien endgültig, da neues Wissen hinzukommen kann und der bis- 
herige Erklärungsrahmen daraufhin überdacht werden muss. Daher ist 
naturwissenschaftliches Wissen prinzipiell vorläufig. 
4. Unsere Studie belegt, dass eine Förderung von Wissenschaftsverständnis 
innerhalb von neun Doppelstunden bereits möglich ist. Für den Unter- 
richtsalltag wäre nicht nur eine einmalige Behandlung des Themas „Wie 
arbeiten Wissenschaftler?“ von Vorteil, sondern auch die Förderung von 
Wissenschaftsverständnis als Unterrichtsprinzip. Die metatheoretischen 
Inhalte würden als roter Faden den Sachunterricht durchziehen — nicht in 
jeder Stunde, aber in den Situationen, in denen es sich anbietet, die Natur 
der Naturwissenschaften aufzugreifen und für die Schüler erfahrbar zu 
machen. So könnten die Schüler allmählich zu einer forschungsfreudigen, 
objektiven und kritischen Haltung gelangen. 
5. Mit dem Plädoyer für mehr Wissenschaftsverständnis in der Grundschule 
ist keine übertriebene Wissenschaftsorientierung gemeint. Es sollen weder 
schwierige Fachbegriffe eingeführt werden, die von den Schülern als in- 
haltslose Worthülsen verwendet werden (sei es auf der fachinhaltlichen 
oder auf der metatheoretischen Ebene). Noch kann es Ziel sein, Inhalte der 
weiterführenden Schulen propädeutisch vorzuverlegen und die Schüler 
kognitiv zu überfordern. Im Gegenteil geht es vielmehr darum, anschluss- 
fähiges Wissen zu vermitteln, das durch den Einblick in die Natur der 
Naturwissenschaften an Tiefe gewinnt und verständlicher wird. 
6. Die Vermittlung von metatheoretischen Inhalten über die Natur der Na- 
turwissenschaften in der Grundschule bedingt eine Neukonzeption oder 
eine Umstrukturierung von Unterrichtseinheiten für den naturwissen- 
schaftlichen Sachunterricht (vgl. Grygier et al. 2004). Drei Schritte sind 
aus dieser Sicht sinnvoll: 
= Den Ausgangspunkt des Unterrichts bildet wie bisher der „Einstieg“ 
(ein Problem, ein überraschendes Phänomen), der immer an die All- 
tagsvorstellungen oder an das Vorverständnis der Schüler anknüpft. 

= Je nach Eignung der fachlichen Thematik werden erkenntnistheoreti- 
sche, wissenschaftstheoretische und wissenschaftsethische Aspekte zu- 
sätzlich eingeführt. Es wird empfohlen, sich dabei auf wenige, viel- 
leicht nur auf einen Aspekt zu beschränken. 

= Auf einer metatheoretischen Ebene wird explizit über den kennen ge- 
lernten epistemologischen Hintergrund diskutiert. Dabei werden die 
Konsequenzen für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht ebenso 
bedacht wie mögliche Grenzen. 
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Diese durch Wissenschaftsverständnis erweiterte, naturwissenschaftliche 
Sicht halte ich für eine sinnvolle Ergänzung zu anderen momentan diskutier- 
ten Ansätzen, die im Sachunterricht möglich, notwendig und wichtig sind. 
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Michael Gebauer, Nobuyuki Harada 


Naturkonzepte und Naturerfahrung 

bei Grundschulkindern — 

Ergebnisse einer kulturvergleichenden Studie 
in Japan und Deutschland 


1. Kind, Natur und Kultur 


Von frühester Kindheit an entwickeln Kinder Ideen und Vorstellungen über 
ihre natürliche Umwelt. Sie begegnen Tieren und Pflanzen, sie erleben Natur- 
räume, Landschaften und den Wechsel der Jahreszeiten. Diese frühen Erfah- 
rungen mit Phänomenen der belebten Natur sind noch weitgehend an unmit- 
telbare Anschauung, ästhetisches Empfinden und ganzheitliches Naturerleben 
gebunden. Fühlen, Hören, Sehen, Riechen, Schmecken — Natur wird zualler- 
erst sinnlich-leiblich wahrgenommen. Diese Empfindungen, angereichert mit 
kulturell tradierten Symbolen und Metaphern, verdichten sich zu inneren Bil- 
dern, die wir uns noch im Erwachsenenalter vergegenwärtigen können. Wer 
erinnert sich nicht an diese bleibenden Erfahrungen und Eindrücke aus der 
Kinderzeit: eine Sommerwiese, ein kühler, schattiger Bergwald, ein uralter 
Baum, die unvermittelte Begegnung mit einem Tier. 

Aufgrund dieser Vielfalt von Erfahrungen, Eindrücken und kulturellen 
Chiffren entwickeln Kinder mit zunehmendem Alter anschauungsnahe Rea- 
litätsdeutungen und Erklärungsmuster der Natur innewohnender Phänomene 
und Prozesse. Diese zum Teil noch naturmagischen und animistischen Deu- 
tungen bilden gleichsam ein sinnhaftes Gedankengebäude, ein Konzept von 
Natur, in das fortlaufend neue Eindrücke, Erlebnisse und Erfahrungen einge- 
fügt werden. So entstehen im Laufe des Heranwachsens gedankliche Kon- 
strukte, die es dem Kind erlauben, die Vielzahl von natürlichen Phänomenen, 
Relationen und Sachverhalten ihrer Lebenswelt in ihr Weltbild zu integrieren. 
Luc Ciompi (1998) hat in seiner Theorie der „Affektlogik“ gezeigt, in welch 
hohem Maße dieser Prozess von Affekten und Emotionen bestimmt wird. In 
ihm finden die Bedürfnisse und Interessen, die Lust- und Unlusterfahrungen, 
Ängste und Freuden der Kinder ihren Ausdruck. So werden bereits in der 
Kindheit weitgehend erfahrungsabhängig individuelle Konzepte der Natur 
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herausgebildet, in denen Wahrnehmen und Empfinden, Fühlen und Denken 

untrennbar miteinander verwoben sind. 

Dieser individuelle Prozess der Konzeptbildung ist eingebettet in das je- 
weilige historische und soziokulturelle Milieu. Die Wahrnehmung dessen, 
was uns als Natur erscheint, ist nicht objektivierbar, sie definiert sich im 
Kontext des Werte- und Normensystems einer Kultur und deren religiöser 
und zeitgeschichtlicher Denkfiguren, Metaphern, Traditionen und Überliefe- 
rungen sowie der jeweiligen natürlichen Umweltgegebenheiten. All dies führt 
zu der Annahme, dass die Naturkonzepte von Kindern zusammenfassend von 
drei Faktoren geprägt werden: 

s vom anthropologisch begründeten und damit universellen Welt- und Na- 
turbezug, der weitgehend von Erfahrungen, Erlebnissen, Begegnungen 
und Eindrücken geprägt ist und zugleich als Tiefenstruktur der Beziehung 
von Kind und Natur gelten kann, 

= von den religiös-spirituellen und soziokulturellen Einflüssen, die diese Er- 
fahrungen und Eindrücke von frühester Kindheit an mit Metaphern, Deu- 
tungen und Werthaltungen aufladen und 

= von den jeweils herrschenden und den Kindern zugänglichen Umweltge- 
gebenheiten. 

Bisher liegen hinsichtlich der für die Umweltbildung wichtigen Fragen nach 

den Naturkonzepten und der Bedeutsamkeit von Naturerfahrungen für deren 

Herausbildung bei Kindern im Grundschulalter jedoch kaum wissenschaftli- 

che Erkenntnisse vor. Dennoch hat die Annahme der hohen Bedeutsamkeit 

von Naturerfahrung seit den 1980er Jahren zu einer Neuorientierung in der 

Umweltbildung geführt, die von dem Bestreben gekennzeichnet war und ist, 

unmittelbare Naturerfahrung aufzubereiten und als Ausgangspunkt für Wis- 

sens- und Verstehensprozesse sowie die Bereitschaft zu umweltbewahrendem 

Denken und Handeln anzusehen (vgl. Godemann et al. 2004). Handlungs-, 

erfahrungs- und erlebnisorientierte sowie spielerische Zugänge und das Ler- 

nen mit allen Sinnen fanden, insbesondere angeregt durch die Veröffentli- 
chungen des amerikanischen Umweltpädagogen Joseph Cornell, Eingang 
insbesondere in die Umweltbildung im Sachunterricht. Im deutschsprachigen 

Raum wurde dieser Ansatz von Wilfried Janssen (1988) und Gerd Trommer 

(1988) unter der Bezeichnung „Naturerleben“ theoretisch und konzeptionell 

weiterentwickelt. Diese Hinwendung zu Methoden erfahrungs- und erlebnis- 

orientierter Naturbegegnung als Ausgangspunkt von Umwelt unter Annahme 
eines ihnen zugrunde liegenden Wirkungszusammenhangs von Wissen, Ein- 
stellungen und Handeln erfolgte zunächst affirmativ und weitgehend ohne 
empirische Fundierung. Inzwischen liegen jedoch zumindest für den deutsch- 
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sprachigen Raum einige Studien vor, die die Bedeutsamkeit von Naturerfah- 
rung empirisch nachweisen, wobei jedoch Kinder im Grundschulalter nicht 
berücksichtigt wurden (vgl. Bögeholz 1999, Lude 2001). 


2. Theorie und Fragestellung 


Diese theoretischen Vorüberlegungen regten die Autoren zu einer kultur- 
vergleichenden Studie in Japan und Deutschland an. Ziel war es herauszufin- 
den, (1.) welche Bedeutung Naturerfahrung für die naturbezogene Konzept- 
bildung in der Kindheit hat und zu untersuchen, (2.) welche Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten es diesbezüglich angesichts der Verschiedenartigkeit der 
beiden Kulturen gibt. Ausgangspunkt waren somit folgende Fragestellungen: 
= Welche Naturkonzepte liegen bei Kindern im Grundschulalter in Deutsch- 
land und Japan vor? 
= Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede weisen diese beiden Kulturen 
diesbezüglich auf? 
= Besteht ein Zusammenhang zwischen Naturerfahrung und -konzepten? 
Hinsichtlich der naturbezogenen Konzeptbildung werden unterschiedliche 
Typologien diskutiert (vgl. Mayer 2000). Der vorliegenden Studie wurde ein 
Theorieansatz zugrunde gelegt, den Kellert & Wilson (1993) im Kontext der 
„Biophilie-Hypothese“ entwickelt haben’. Dieses Modell wurde bereits in 
mehreren kulturvergleichenden Studien verwendet. Es weist neun universelle 
Dimensionen menschlicher Naturbezogenheit auf, die im Rahmen dieser Stu- 
die als Naturkonzepte bezeichnet werden (Übersicht 1, nächste Seite). 


3. Design, Stichprobe und Erhebungsverfahren 


Die vorliegende Studie wurde in zwei Phasen durchgeführt: In einem ersten 
Schritt wurden in Japan und Deutschland insgesamt 658 Grundschulkinder 
mit einem Fragebogen befragt. Dieser enthielt insgesamt 60 Items zu den 
neun Dimensionen von Kellert & Wilson, zu naturbezogenen Gefühlen und 
Interessen und umweltbewahrenden Einstellungen sowie einen Formen- 
kenntnis-Test (24 einheimische Tierarten), der bereits in einer vorausgegan- 
genen Studie verwendet worden war (vgl. Gebauer 1994). 


! Die „Biophilie-Hypothese“ von E. O. Wilson (1984) besagt, dass die emotionale Beziehung 
des Menschen zur Natur und insbesondere zu lebenden Organismen zu dessen evolutionärem 
Erbe gehört und damit angeboren, jedoch kulturell überformt ist (,, ... Biophilia (...) is the in- 
nately emotional afıliation of human beings to other living organisms“). 
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Utilitarismus Natur als verfügbare Ressource und Grundlage zur Befriedigung mensch- 
licher Bedürfnisse 


Natur als Forschungs- und Studienobjekt und Quelle der Erkenntnis 


Ästhetisierung Natur als Quelle des ästhetisch Ansprechenden, Schönen, Wohlproportio- 
nierten und Harmonischen 

Humanismus Natur als „antlitzhaftes Gegenüber“, die gefühlsmäßige Bindung an bzw. 
Fürsorge für Lebewesen 


Naturalismus Natur in ihrer Vielfalt und Komplexität als Quelle von Faszination, Stau- 
nen, Neugier und Ehrfurcht 


Symbolisierung | Natur als Quelle von Symbolsystemen bzw. Symbolen, Analogien und 
Metaphern 

Moralismus Natur als Objekt ganzheitlicher Weltsicht, religiös-spiritueller Verehrung 
und ethischer Verantwortung 

Dominierung Natur als verfügbares Objekt der Unterwerfung, Beherrschung und Aus- 
beutung 

Negativismus Natur als Störung bzw. Bedrohung und Ursache von Ängsten, Aversionen 
und Phobien 


Übersicht 1: Naturkonzepte (nach Kellert & Wilson 1993; verändert) 


In einem zweiten Schritt wurden aus der deutschen Teilstichprobe insgesamt 
36 Kinder ausgewählt und interviewt, um deren Naturkonzepte und bisherige 
Naturerfahrungen eingehender beschreiben zu können. Diese qualitative Teil- 
studie wurde bisher lediglich in Deutschland durchgeführt. Sie ist für Japan 
im Rahmen einer Folgeuntersuchung vorgesehen. 

Abbildung 1 veranschaulicht Struktur, zeitlichen Ablauf und verwendete 
Erhebungs- und Auswertungsverfahren der vorliegenden Untersuchung. 


4. Die Ergebnisse der Studie 


Die Auswertung der Daten mit entsprechenden Verfahren (Faktorenanalyse, 
Skalenbildung und Reliabilitätsprüfung) ergab zunächst, dass vier der neun 
Naturkonzepte bei japanischen und deutschen Kindern gleichermaßen nach- 
gewiesen werden konnten, und zwar Humanismus, Naturalismus, Dominie- 
rung und Negativismus. Ein weiteres Naturkonzept (Erkenntnis) fand sich 
nur bei den Kindern in Deutschland. 

Tabelle 1 zeigt das Ergebnis. Eine Beschreibung der insgesamt fünf er- 
fassten Naturkonzepte als „affektiv-kognitive Konstrukte“ erfolgte aufgrund 
der durch die Faktorenanalyse zu den entsprechenden Skalen zusammenge- 
fassten Items. 
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Japan Deutschland 


Prof. Nobuyuki Harada Dr. Michael Gebauer 
Universität Gifu Universität Leipzig 


Vorstudie Konstruktion / Evaluation des Fragebogens 


Quantitative Befragung Befragung 
Teilstudie I n = 296 n=364 
Auswertung Deskriptive Statistik Inferenzstatistik 


(t-test, Faktorenanalyse, Korrelationsanalyse) 


Auswahl Clusteranalyse QED 


Quantitative 
Teilstudie II 


Leitfragen-Interviews 
n=36 


Qualitative 


AURE z Inhaltsanalyse 


Auswertung und Interpretation der Ergebnisse 


Abb. 1: Struktur der kulturvergleichenden Studie „Naturkonzepte und Na- 
turerfahrung bei Grundschulkindern in Japan und Deutschland“ 


Affektiv-kognitives Konstrukt 
(naturbezogene Affekte, Einstellungen und Interessen) 


Naturkonzept | Anzahl 
(nach Kellert | Items pro 
& Wilson) Skala 


Erkenntnis’ | 6 Items Neutrale, positive oder negative Affekte, bereichsspezifi- 
sches naturbezogenes Wissens- und Erkenntnisinteresse 

Naturalismus | 7 Items Positive Affekte, Affinität zu unberührter Natur, ganzheit- | .67 
lich- ökologisches Erkenntnisinteresse 


Humanismus | 7 Items Überwiegend positive Affekte, ausgeprägte personale Bin- 
dung an Lebewesen (,„Du-Evidenz“); 
naturmagisch-spirituelles Naturverständnis 

Dominierung | 6 Items Ambivalente Affekte, Affinität zu Kontrolle, Beherrschung 
und ästhetisierender Gestaltung der Natur 

Negativismus | 6 Items Negative Affekte, aversive naturbezogene Einstellung, weit; .58 
gehendes Desinteresse an Organismen und Naturvorgängen 

Tab. 1: Naturkonzept, affektiv-kognitives Konstrukt und Cronbachs œ der 
Skalen 


! nur bei der deutschen Teilstichprobe; kursiv: nur bei der japani- 
schen Teilstichprobe 
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Anschließend wurden aus der deutschen Teilstichprobe mittels einer 
Clusteranalyse? zu jeder Dimension sechs Kinder und weitere sechs Kinder 
mit Spitzenwerten im Formenkenntnis-Test ausgewählt und interviewt, um 
deren Naturkonzepte und bisherigen Naturerfahrungen eingehender beschrei- 
ben zu können. In den folgenden Tabellen werden die fünf vorgefundenen 
Naturkonzepte und die ihnen zugrunde liegenden Erfahrungen beschrieben. 
Anzumerken ist, dass die Konzepte bei den befragten Kindern als Profile vor- 
liegen, bei denen mehrere Konzepte zusammenwirken, eins jedoch deutlich 
herausragt'. 

Die Tabellen 2 bis 6 fassen die Ergebnisse der quantitativen und der qua- 
litativen Teilstudien zusammen und dienen einer eingehenderen Beschrei- 
bung der im Rahmen der vorliegenden Untersuchung erfassten Naturkon- 
zepte japanischer und deutscher Grundschulkinder. Die Kategorisierung er- 
folgte anhand der Kategorien, nach denen die Interviews der 30 deutschen 
Kinder im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. In 
den erläuternden Texten werden darüber hinaus die Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede der japanischen und der deutschen Ergebnisse beschrieben. 


Das Naturkonzept „Erkenntnis“ 

Für die deutschen Kinder mit dem Konzept „Erkenntnis“ (Tab. 2) steht der 
Erwerb von naturbezogenem Wissen im Vordergrund, manche erweisen sich 
sogar als Experten für Teilaspekte der belebten Natur. Häufig zeigt sich eine 
deutliche Nähe zu den Konzepten Naturalismus bzw. Humanismus. Ein Zu- 
sammenhang mit naturbezogenen Erfahrungen ist deutlich erkennbar, wobei 
diese entweder personal oder institutionell (Schule) vermittelt sind. Ferner 
weisen sie einen teilweise hohen Kenntnisstand hinsichtlich verschiedenster 
Aspekte vorwiegend globaler Umweltgefährdung und damit in Zusammen- 
hang stehenden Umwelthandelns auf, bekunden aber überwiegend keine aus- 
geprägte Handlungsbereitschaft. 


? Hierbei handelt es sich um ein statistisches Verfahren zur Gruppenbildung anhand gleicher 
Merkmale. In der vorliegenden Studie wurden die Quadrierten Euklidischen Distanzen (QED) 
als Distanzmaß verwendet. 

Diese Profilbildung, die Tatsache also, dass stets mehrere Konzepte zusammenwirken, ist auch 
der Grund für die z.T. verhältnismäßig niedrigen alpha-Werte der Reliabilitätsprüfung (Tab. 
1). 


w 
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Affekte Positiv (Geborgenheit, Freude, Mitleid) > Naturalismus/ Humanis- 
mus; negativ (Angst) oder neutral 


Naturbezogene Vorwiegend bereichsspezifisches Erkenntnisinteresse (Fakten und 

Interessen Kausalitäten), Entdecken, Erforschen, Sammeln, Ordnen, Beobach- 
ten, Experimentieren, Bestimmen 

Selbstgesteuerte natur- Mediennutzung, Bio-AG, Pfadfinder, Tier- und Pflanzenhaltung, ei- 


bezogene Aktivitäten gener Garten, Versuche und Beobachtungen an Tieren und Pflan- 
zen, Artenschutzmaßnahmen 


Erfahrungshintergrund Aktivitäten in Kindergarten bzw. Schule, Eltern, Großeltern anre- 
gungsreiches, handlungsintensives Lebensumfeld 
Umweltbewusstsein Informiertheit vorwiegend über globale Aspekte der Umweltgefähr- 


dung (z.B. Regenwald, Artenschwund, Klimawandel) sowie darauf 
bezogene Handlungsmöglichkeiten 


Tab. 2: Naturkonzept „Erkenntnis“ 


Das Naturkonzept „Naturalismus“ 

Deutsche und japanische Kinder mit dem Konzept „Naturalismus“ (Tab. 3) 
fassen Natur gleichermaßen positiv im Sinne von „Mitwelt“ auf und sehen 
sich selbst als Teil der Natur. Sie bevorzugen wilde, unberührte Natur und 
erleben diese empathisch, kontemplativ und sinnlich-ästhetisch. Ihr Erkennt- 
nisinteresse ist auf systemisch-ökologische Wechselwirkungen und Zusam- 
menhänge sowie naturbezogene Sinnfragen gerichtet. Ein Zusammenhang 
mit positiven, affektgeladenen naturbezogenen Vorerfahrungen ist in den In- 
terviews der deutschen Kinder deutlich erkennbar, wobei diese häufig an na- 


Affekte Positiv (Geborgenheit, Liebe, Freude, Mitleid, Empathie, Ehrfurcht, 
Staunen, Faszination) 


Naturbezogene Ruhe, Kontemplation, sinnlich-ästhetischer Genuss, vorwiegend 
Interessen ganzheitlich-systemisches, sinnorientiertes Erkenntnisinteresse 
(Wechselwirkungen, Zusammenhänge, Zeitstrukturen) > Erkenntnis 


Selbstgesteuerte natur- | Beobachten, Fotografieren, Malen, Zeichnen, Sammeln, Pflegen mit 
bezogene Aktivitäten Tieren und Pflanzen umgehen, (Reiten, Heimtiere, Garten) > Hu- 
manismus 


Erfahrungshintergrund | Eindrucksvolle Naturerlebnisse, überwiegend personengebundene 
Erfahrungen (Großeltern, Lehrer); anregungsreiches, handlungsin- 
tensives Lebensumfeld 


Umweltbewusstsein Interesse an Umweltproblemen, selbstberichtetes Umwelthandeln 
(Mülltrennung, Recycling, Nutzung umweltfreundlicher Produkte), 
Bereitschaft zu persönlichem Engagement 


Tab. 3: Naturkonzept „Naturalismus“ 
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hestehende Personen mit Vorbildfunktion sowie eindrucksvolle Naturerleb- 
nisse gebunden sind. Sie bekunden ein ausgeprägtes, ethisch motiviertes und 
durch Empathie gekennzeichnetes persönliches Verantwortungsbewusstsein 
für den Erhalt der Natur und sind bestrebt, durch eigenes Handeln im Rah- 
men ihrer Möglichkeiten dazu beizutragen. 


Das Naturkonzept „Humanismus“ 

Japanische und deutsche Kinder mit dem Konzept „Humanismus“ (Tab. 4) 
sind gleichermaßen gekennzeichnet durch das Bedürfnis, eine enge, emotio- 
nal geprägte Beziehung zu Tieren (seltener Pflanzen) einzugehen. Ihr Er- 
kenntnisinteresse richtet sich ebenfalls vorwiegend auf die bevorzugten Le- 
bewesen, ist teilweise aber auch generalisiert im Sinne eines allgemeinen In- 
teresses an Phänomenen der belebten Natur. Bei japanischen Kindern zeigt 
sich hier eine ausgeprägte naturmagisch-spirituelle Sichtweise. Die Gefühle 
der befragten Kinder sind häufig ambivalent, d.h., es gibt einerseits emotional 
positiv und andererseits emotional negativ besetzte Lebewesen. Ein Zusam- 
menhang mit vorwiegend affektgeladenen naturbezogenen Vorerfahrungen 
ist deutlich erkennbar, wobei sich diese ganz überwiegend auf die Lebewesen 
beziehen, zu denen die enge emotionale Beziehung besteht. Ihr Umweltbe- 
wusstsein, ebenso wie ihr Umwelthandeln, richtet sich insbesondere auf As- 
pekte des Tier- bzw. Artenschutzes, wobei Empathie und Mitleid als leitende 
Motive deutlich erkennbar sind. 


Affekte Positiv (Geborgenheit, Liebe, Mitleid, Faszination) > Naturalismus 
oder ambivalent (Angst, Ekel); moralisches Dilemma 

Interessen Bereichsspezifisch, Tiere, Pflanzen und damit in Zusammenhang 
stehende Themen, z.T. generalisiert > Erkenntnis 

Selbstgesteuerte natur- | Fürsorge/Verantwortung für Lebewesen bzw. Naturelemente, zu 

bezogene Aktivitäten denen eine enge persönliche Beziehung besteht (Heimtiere, Pferde, 


Zimmer- bzw. Gartenpflanzen) 


Erfahrungshintergrund | Affektgeladene Erlebnisse bzw. Erfahrungen mit Tieren oder (sel- 
tener) Pflanzen; Schule, partiell anregungsreiches Lebensumfeld 
Umweitbewusstsein (Bedrohte) Tier- und Pflanzenarten, z.T. generalisiert auf Natur- 


schutz allgemein; selbstberichtetes Handeln: Tier bzw. Naturschutz- 
interessen und -aktivitäten 


Tab. 4: Naturkonzept „Humanismus“ 
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Das Naturkonzept „Dominierung“ 

Deutsche und japanische Kinder mit dem Konzept „Dominierung“ (Tab. 5) 
fassen Natur gleichermaßen als Objekt der Verfügbarkeit seitens des Men- 
schen auf. Natur ist für sie statisch im Sinne eines gefälligen Arrangements 
von Naturelementen, das vom Menschen zu schaffen bzw. durch entspre- 
chende Eingriffe zu erhalten ist. Diese Sichtweise beinhaltet bei den japani- 
schen Kindern eine ausgeprägte ästhetische Dimension. Bei deutschen Kin- 
dern hingegen steht die Nutzung der Natur, also der Utilitarismus, im Vor- 
dergrund. Die von den Kindern in den Interviews genannten Vorerfahrungen 
entstammen weitgehend dem familiären Umfeld. Das bereits beschriebene 
Bedürfnis nach statischer und gefälliger Natur kommt auch im Umweltbe- 
wusstsein der Kinder zum Ausdruck, das im Bemühen um Reinhaltung der 
Natur seinen Ausdruck findet. Hier zeigen sie ein hohes Maß an persönlicher 
Betroffenheit. 


Affekte Polarisiert, negativ (Angst, Ekel) und positiv (Freude, Mitleid) bei 
unterschiedlichen Lebewesen und Naturelementen, kein moralisches 
Dilemma 

Naturbezogene Spiel- und Freizeitaktivitäten, Ästhetisierung von Natur, Heim- und 

Interessen Nutztiere sowie -pflanzen, entsprechendes bereichsspezifisches Er- 
kenntnisinteresse, > Erkenntnis 

Selbstgesteuerte natur- | Natur nutzen (Garten) und gestalten (ordentlich, sauber, aufge- 

bezogene Aktivitäten räumt), Umgang mit Heim und Nutztieren > Humanismus 

Erfahrungshintergrund | Weitgehend Abbild elterlicher Naturbeziehung und -nutzung, par- 
tiell anregungs- und handlungsintensiv 

Umweltbewusstsein Umweltverschmutzung (Müll), selbstberichtetes Handeln: Müll- 
sammeln und -entsorgen 


Tab. 5: Naturkonzept „Dominierung“ 


Das Naturkonzept „Negativismus“ 

Japanische und deutsche Kinder mit dem Konzept „Negativismus“ (Tab. 6) 
weisen gleichermaßen eine desinteressierte bis aversive Einstellung der Natur 
gegenüber auf. Letztere zeigt sich besonders deutlich in der ausgeprägten ne- 
gativen affektiven Konnotation von Naturelementen (Tieren und Pflanzen) 
und führt zu einer weitgehenden Vermeidung unmittelbarer, körperlich- 
sinnlicher Naturbegegnung. Natur wird, wenn überhaupt, als gewissermaßen 
unbelebter Freizeit- und Erlebnisraum aufgefasst, der Anlass für lustbetonte, 
spannungsvolle spielerische Aktivitäten bietet. Positive naturbezogene Af- 
fekte wie Empathie oder Mitleid werden nicht geäußert, demzufolge zeigt 
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sich auch keine innere Bereitschaft, verantwortungsvoll mit der Natur umzu- 
gehen. Hinsichtlich der Vorerfahrungen werden fast ausschließlich negative, 
angstbesetzte Erlebnisse angeführt. 


Negativ (Angst, Ekel, Langeweile) sowie Spaß, Spannung 


Naturbezogene Natur als Freizeit- und Erlebnisraum; (Heim-) Tiere fangen, damit 
Interessen spielen, quälen (?); kein naturbezogenes Erkenntnisinteresse, Ver- 
meidung von unmittelbarer (körperlich-sinnlicher) Naturbegegnung 


Selbstgesteuerte natur- | Keine 

bezogene Aktivitäten 

Erfahrungshintergrund | Affektgeladene negative Erlebnisse, anregungs- und handlungsar- 
mes Lebensumfeld 


Keine bzw. sehr allgemeine Erwähnung 


Tab. 6: Naturkonzept „Negativismus“ 


Ergebnisse der Korrelationsanalysen 

Eine Korrelationsanalyse? der Konzepte ergab für Japan und Deutschland im 
Vergleich ein sehr uneinheitliches Bild. Tabelle 7 zeigt die Ergebnisse für die 
deutschen Kinder. Auffällig ist die Polarisierung von Naturalismus/ Huma- 
nismus einerseits und Dominierung/ Negativismus andererseits sowie die je- 
weils hochsignifikanten Interkorrelationen der jeweils einander nahestehen- 
den Konzepte. Eine schwache Affinität von Humanismus und Dominierung 
ist erkennbar. 


| | Naturalismus | Humanismus | Dominierung | Negativismus_| 
| Naturaliomms |___1 | 40% | 2 | 216% | 
Be ee a 


= | 21m 
[C Negativismas | 210 | us | me |, | 


Tab. 7: Ergebnisse der Korrelationsanalyse für die deutsche Teilstichprobe 
(p: * = .05; ** = 01) 


Humanismus 


Die Ergebnisse für die japanischen Kinder zeichnen ein ganz anderes Bild 
(Tab. 8). Hier bilden Naturalismus, Humanismus und Dominierung eine Ein- 
heit mit (hoch-)signifikanten positiven Interkorrelationen. Negativismus hin- 


* Hierbei handelt es sich um ein statistisches Verfahren zur Darstellung positiver bzw. negativer 
Zusammenhänge von Daten bzw. Skalen. Verwendet wurde das Verfahren nach Pearson mit 
den hier angegebenen Signifikanzniveaus 
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gegen korreliert zwar negativ, jedoch in keinem Falle signifikant mit den an- 
deren drei Konzepten. 


I 1 Neturalisms | Humanismus | Dominisrug | Negativiem 
ae | re are ee | 
| Humanismus | ae | | | 0 | 053 | 
[ Dominierung | 3 | oe | o | 005 | 
| Negativismus | -0o34 | -sı | -oos | ı | 


Tab 8: Ergebnisse der Korrelationsanalyse für die japanische Teilstichprobe 
(p: * = .05; ** = 01) 


Zusammenfassend zeigt sich, dass die Naturkonzepte der deutschen und ja- 
panischen Kinder offenbar sehr unterschiedlich beschaffen sind. Im Folgen- 
den soll der Versuch unternommen werden, die japanischen Ergebnisse auf 
dem Hintergrund religiöser und kultureller Muster zu deuten. 


5. Moralerziehung und magisch-sprituelles Denken — 
Einfluss auf das Thema „Umwelt“ in Japan 


5.1 Moralerziehung und Rahmenrichtlinien 


Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass japanische Kinder eine 
magisch-spirituelle Orientierung gegenüber der Natur aufweisen und sich zur 
Gestaltung von Natur hingezogen fühlen. Diese Orientierung und die Förde- 
rung einer ästhetisierenden Gestaltung der Natur sind in den einheitlichen 
Rahmenrichtlinien für die sechsjährige Grundschule Japans insbesondere in 
der Moralerziehung verankert (siehe Übersicht 2). 

Es wird deutlich, dass das Mensch-Natur-Verhältnis in den Rahmenrichtli- 
nien eher herkömmlich und sehr konventionell geprägt ist. Da es um Natur- 
erlebnisse geht und wissenschaftsorientierte Erkenntnis weitgehend vernach- 
lässigt werden, fördert dies eine Anthropomorphisierung von Phänomenen, 
Lebewesen und Sachverhalten sowie vordergründige Emotionen. So empfin- 
den japanische Grundschulkinder Pflanzen manchmal als armselig und be- 
dauernswert („kawaiso“) und werden dann selbst traurig. Im Unterricht über 
die Aussaat von Sonnenblumen — vergleichbar mit der Schulgartenarbeit in 
deutschen Schulen — haben Kinder z.B. ein Gefühl der Traurigkeit geäußert, 
weil die Sonnenblumen doch dem Sturm und Regen ausgesetzt würden. Sie 
ver- langten dann besonders stark danach, dass für die Sonnenblumen Hüte 
und Schutzwände zu bauen seien. Dieses Beispiel soll verdeutlichen, dass ei- 
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ne magisch-spirituelle Orientierung nicht nur aus der Schulerziehung a poste- 
riori abzuleiten sein kann. 


Moralerziehung 


= Ichals Selbst 

= Umgang mit anderen 

= Umgang mit Natur und Erhabenheit 

= Umgang mit Kollektiv und Gesellschaft. 


Im „Umgang mit Natur und Erhabenheit“ wird auf folgende Themenstellungen verwiesen: 
Klasse 1/2: 

a Sich vertraut machen mit der unmittelbaren Natur und mit Lebewesen freundlich umgehen, 
a Sich freuen zu leben und ein von Lebenswürde geprägtes Handeln zu erlernen, 


= Mit Schönheit umgehen und sich Gutes im Gedächtnis einprägen. 
Klasse 3/4: 
Sich für Wunder und Mysterien in der Natur begeistern sowie Natur und Lebewesen für 
wichtig halten, 
Würde des Lebens anerkennen und alle Lebewesen für unersetzbar halten, 
Zur Ergriffenheit durch Schönheit und Wunderbares öffnen. 


Für „Ich als Selbst“ wird in den Klassen 3/4 z.B. Folgendes gefordert: 

„Nötig ist die Leitung dahingehend, dass Kinder sich mit der Natur vertraut machen und sich 
zugleich für ihre Schönheit und das Wunderbare begeistern können, aber auch deren Bedro- 
hung und das Mysterium der Natur erfahren können“. 


Übersicht 2: Aus den japanischen Rahmenrichtlinien zur „Moralerziehung“ 
5.2 Magisch-spirituelles Denken und tradierte Philosophie 


Während Menschen durch ein ökologisches Ordnungsprinzip in Form natür- 
licher Wechselwirkungen unterstützt werden, verfügen sie aber auch über die 
Fähigkeit, aus diesem Ordnungsprinzip herauszutreten und die natürliche 
Ordnung zu (zer-)stören. Darin ist ein elementarer Widerspruch zu sehen, der 
nur für den Menschen besteht und ihm eigentümlich ist, da er ihm nicht ent- 
rinnen kann (vgl. Takada 2003, S. 121). Wie kann das Mensch-Natur-Ver- 
hältnis verstanden werden? Einige grundlegende buddhistische Annahmen 
werden im Folgenden kurz dargelegt (vgl. Kawada 1994, Yamamoto 1997): 


Das bedingte Entstehen und das abhängige Entstehen („engi“) 

Für den Buddhismus ist die Annahme einer wechselseitigen Abhängigkeit 
charakteristisch. Diese symbiotische Beziehung geht vom „engi“ (bezeichnet 
ein sehr aktives Verhältnis) aus, wobei nichts und niemand allein existiert 
und alle Dinge, die sich gegenseitig unterstützen, einen lebenden Kosmos, 
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ein semantisches und metaphorisches Ganzes bilden. Dieses Prinzip verweist 
darauf, dass alle menschlichen und natürlichen Phänomene innerhalb eines 
Geflechts gegenseitiger Bedingtheit entstehen. Jede einzelne Existenz ist be- 
müht, die Umgebung überhaupt erst zu schaffen. Aufgrund dieser Wechsel- 
beziehung wird ein kommunikativer Umgang mit und eine vernünftige Ge- 
staltung der Natur angestrebt. Diese Annahme entspricht annäherungsweise 


dem Gedanken der „deep ecology“. 


Die prinzipielle Gleichberechtigung der Lebewesen 

Nach buddhistischer Vorstellung gilt das Prinzip der „Erleuchtung nicht füh- 
render Wesen“ („somoku-jobutsu“), dass alle Lebewesen gleichermaßen mit 
zehn Lebenszuständen ausgestattet sind, wobei der zehnte Zustand der der 
Erleuchtung ist. Somit können nach buddhistischer Philosophie auch Blumen 
und Pflanzen einen — zumindest latent vorhandenen — erleuchteten Zustand 
erreichen. Es kann als normativer Grundsatz angesehen werden, mit Natur 
und Lebewesen respekt- und würdevoll umzugehen und die egozentrische 
Begierde des Menschen zu hemmen. 


Untrennbarkeit des Individuums von seiner Umgebung („esho funi“) 

Die Menschen (,„sho“-ho) und ihre Umgebung („e“-ho) sind untrennbar. Die- 
ser Auffassung entspricht der Begriff „funi“. Das „ho“ (als beide umfassen- 
der Bereich) verdeutlicht hier eine als gesetzmäßig aufgefasste Kausalität, in 
der das Subjekt (Mensch) und die Umgebung (Daseinsfaktoren) eines wech- 
selseitigen, gesetzmäßig in Gang gehaltenen Kreislaufs des Entstehens und 
Vergehens gesehen werden. Das Gesetzmäßige dieser kompensatorischen 
Beziehung liegt darin, dass die Ursache für die Handlungen eines Lebewe- 
sens in dessen moralischem Zustand liegt. Diesem Prinzip folgend kann die 
Umgebung das Subjekt reformieren und eine Änderung seines moralischen 
Zustands (als Summe seiner Daseinsfaktoren) möglich machen - d.h. aber 
auch: eine Reform des Subjekts wirkt verändernd auf die Umgebung ein. 


$ Die Begriff „Deep ecology“ (Tiefenökologie) wurde in den frühen 1970er Jahren von dem 
norwegischen Philosophen Arne Naess geprägt. Er bezeichnet ein holistisches, systemtheore- 
tisch begründetes Mitwelt-Verständnis, das Wissenschaft, Spiritualität und Umweltethik und 
damit zugleich westliches und östliches Denken miteinander verbindet. Von ihm stamm auch 
der Terminus „Ökosophie“, der eine Denkrichtung bezeichnet, die Ethik und Ökologie in einer 
Praxisphilosophie mit politischen Implikationen verknüpft. 
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Sinn für das Wunderbare statt magisch geprägtem Denken 

Das Untersuchungsergebnis stimmt annähernd mit den Aussagen zur Bezie- 
hung Mensch und Natur in Japan überein, so zum Beispiel, dass eine emotio- 
nale Neigung zur Naturverherrlichung ausgeprägt ist (vgl. Takada 2003, S. 
113f.). 

Wie soll man „Wunder“ und „Mysterium“ erfassen? Im japanischen Sinn 
bedeutet Wunder ein unfassbares Ereignis, das über normale Erfahrungen hi- 
nausgeht. Das Mysterium bedeutet ein unfassbares Ereignis, das sein wahres 
Gesicht verbirgt. Aristoteles erwähnt in seiner Schrift „Metaphysik“, die 
Weisheit geht vom Wunder (Erstaunen, Begeisterung) aus. Die Erkenntnis 
beginnt mit dem Erlebnis, dem eigenen Zugang zur Sache, sie als wunderbar 
zu empfinden und dann nach weiteren Sachen zu suchen. Der Mensch, der 
etwas als wunderbar empfinden kann, erkennt seine Grenzen, nicht völlig zu 
wissen (vgl. Aristoteles 1968, S. 7-12). Auch in „Sense of Wonder“ von Ra- 
chel Carson ist der Sinn für das Wunderbare erfasst als eine Empfindung, die 
Augen für das Wunderbare und das Mysterium der Natur zu öffnen. „Die 
ständigen Freuden, mit der Natur umzugehen, gibt es nicht nur für Wissen- 
schaftler. Alle Menschen, die ein leuchtendes Leben empfinden aus dem 
Wunderbaren in Erde, Meer und Himmel, können diese Freuden bekommen“ 
(Carson 1996, S. 54). 

Es wäre zu einfach, aus der Annahme eines magisch-spirituellen Denkens 
japanischer Kinder die Konsequenz zu ziehen, die Kinder verfügten über ein 
primitives oder archaisches Naturverständnis in einem hochindustriell ge- 
prägten Land, d.h. ein Urteil dahingehend zu fällen, dass geistige Unterent- 
wicklung und Animismus herrsche. Es geht vielmehr um ein interkulturell 
differenziertes Verständnis und um die Möglichkeit, Überschneidungen im 
„Knoten“ des Zusammenhangs von Mensch und Natur zu verdeutlichen. 


6. Zusammenfassende Interpretation 


Wie lassen sich die Befunde unserer Studie nun interpretieren? Japanische 
Grundschulkinder weisen offenbar aufgrund kultureller und religiöser Sinn- 
stiftung kohärentere Naturkonzepte auf, die selbst gegensätzliche Dimensio- 
nen relativ widerspruchsfrei zu einem „Mitwelt-Konzept“ integrieren, das 
durch naturmagisch-spirituelles Denken und das Bedürfnis nach ästhetisie- 
render Gestaltung der Natur gekennzeichnet ist. Diese Naturverehrung und 
-verbundenheit ist in der fernöstlichen Kultur tief verwurzelt und beruht auf 
den religiösen Traditionen des Buddhismus und des Shinto, des „Wegs der 
Götter“, einer archaischen spirituellen Naturverehrung, die jedoch in der ja- 
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panischen Kulturgeschichte zum Zwecke einer nationalistisch-chauvinisti- 
schen Überhöhung und Identitätsstiftung missbraucht worden ist und wird. 

Grundschulkindern in der westlichen Kultur fehlt offenbar der sinnstiften- 
de, wenn auch brüchige und im Sinne zeitgemäßer Umweltbildung fragwür- 
dige Kontext tradierter naturbezogener Werte- und Normensysteme. Deren 
Naturkonzepte erscheinen polarisiert, widersprüchlich und exklusiv. Natur 
dient ihnen als Projektionsfläche für individuelle Bedürfnisse und Interessen, 
aber auch Ängste und Aversionen. Gleichwohl gibt es Universalia der 
Mensch-Natur-Beziehung, die bereits bei Grundschulkindern verschiedenar- 
tiger kultureller Kontexte nachweisbar sind. Ein unmittelbarer Zusammen- 
hang zwischen Naturkonzepten und -erfahrungen ließ sich mit unserer Studie 
jedoch nicht nachweisen. Vielmehr wird deutlich, dass Kinder Naturerfah- 
rungen auf dem Hintergrund bereits vorhandener Konzepte interpretieren und 
bewerten, wobei affektiv-emotionale Zugänge eine wichtige Rolle spielen. 

Unsere Studie zeigt aber auch, dass Kinder nicht als unbeschriebene Blät- 
ter oder mit generell positiver Einstellung der Natur gegenüber in die Schule 
kommen. Sie verfügen offenbar bereits über verinnerlichte Konzepte, die tief 
in ihrer Lebensgeschichte wurzeln und ihren Zugang zur Natur prägen. Mit 
unserer Studie konnten wir zeigen, welche Konzepte bei Kindern im Grund- 
schulalter vorherrschen, zugleich aber auch, wie komplex die jeweiligen 
Konzepte sind. 

Welche Konsequenzen lassen sich nun aus den Ergebnissen der Studie 
ziehen? Zunächst erschein es uns unerlässlich, als Pädagogen das eigene 
Naturkonzept zu hinterfragen und die Einsicht zuzulassen, das es auch andere 
Konzepte gibt. Diese veränderte Sichtweise erfordert jedoch Toleranz und die 
Fähigkeit, mit Spannungen und Frustrationen umgehen zu können. Sinnvoll 
erscheint es uns, die Naturkonzepte der Kinder — wie die Kinder überhaupt ~ 
in Lernprozessen ernst zu nehmen als das, was sie sind: Persönlichkeiten mit 
anthropologisch begründeten Dispositionen und Weltzugängen und die 
Summe ihrer biografischer Erfahrungen auf dem Hintergrund kultureller 
Deutungsmuster. Diese Akzeptanz ermöglicht es, in unserer Arbeit mit Kin- 
dern Beziehungen herzustellen, die als Grundlage für umweltpädagogische 
Bemühungen unerlässlich sind. Diese Beziehungen erscheinen uns als die 
unabdingbare Voraussetzung, um Kindern Natur nahe bringen zu können. 
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Hartmut Giest 


Die Fachtagung als Studienbestandteil 


1. Wissenschaftlich, nicht wissenschaftsorientiert studieren 


Eine wichtige, bislang defizitär realisierte Forderung an die Lehrerbildung 
bezieht sich auf die Teilnahme der Studierenden an pädagogischer Forschung 
(hier besonders Schul-, Unterrichts- und Professionsforschung). Hierin be- 
steht auch ein wesentliches Merkmal der Professionsorientierung des Studi- 
ums, verstanden als Orientierung auf die Profession im Gegensatz zur Be- 
rufsorientierung (vgl. Gieseke 1991). 

Im Unterschied zur beruflichen Ausbildung, die wissenschaftsorientiert er- 
folgt, d.h. durch Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse (vgl. Giesecke 
2000, Ramseger 2000), erwirbt man die Qualifikation für die Ausübung einer 
Profession in der Regel im Rahmen eines wissenschaftlichen Studiums, d.h. 
durch Teilnahme am wissenschaftlichen Leben und durch Partizipation am 
Prozess der Generierung wissenschaftlicher Erkenntnisse — eben durch Teil- 
nahme an der Forschung. 

Während das Verständnis von einer Berufsausbildung zum Lehrer weitge- 
hend im traditionellen Vorratsmodell der Bildung (vgl. Weinert & Schrader 
1997) verhaftet ist, entspricht eine moderne Professionsorientierung dem 
Modell der dynamischen Erneuerung und Erweiterung von Bildung (lebens- 
langes Lernen) und den Anforderungen an eine moderne Lehrerbildung. 

Verschulung des Studiums ist eine Folge einer an der Berufsausbildung 
orientierten Lehrerbildung und Ausdruck einer einseitigen Berücksichtigung 
beruflicher Anforderungen in den Lehramtsstudiengängen. Obwohl sie sich 
dessen oft nicht bewusst sind, fordern Studierende gerade die Verschulung 
des Studiums, nämlich die vordergründige Berufsorientierung, die Einfüh- 
rung in die Praxis des Lehrerberufs (vgl. Giest 2004). 

Angesichts der besonderen Bedingungen des Lehramtsstudiums in 
Deutschland (zwei bis vier Unterrichtsfächer, Psychologie, Erziehungswis- 
senschaft, Soziologie, Schulrecht und Schulverwaltung, jeweils von Bundes- 
land zu Bundesland unterschiedlich ausgeprägt und gestaltet) neigt seine 
Anlage, nicht nur in der Wahrnehmung der nichtpädagogischen Fachwissen- 
schaftler, zur Wissenschaftsorientiertheit und weniger zur Wissenschaftlich- 
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keit. Das gilt auf Grund der im Verhältnis zur Vielfalt der Studieninhalte kur- 
zen Studienzeit Insonderheit für das Lehramt für die Primarstufe. Jedenfalls 
gehört die Teilnahme am wissenschaftlichen Leben an den Universitäten und 
in den Fachgesellschaften nicht zu den Stärken der Lehramtsstudierenden. 
Dafür gibt es nicht zu übersehende Ursachen und Hinderungsgründe. 

Obwohl das Studium der Fächer anteilmäßig gegenüber den eigentlichen 
Professionswissenschaften überwiegt, kann die Fachausbildung der zukünfti- 
gen Lehrer nicht mit der jener Studierenden konkurrieren, die nur das Fach 
bzw. noch ein Nebenfach studieren. Das gilt auch für die Erziehungswissen- 
schaften. 

Angesichts der zentralen Bedeutung des Unterrichtens im Profil der Tä- 
tigkeit des Lehrers müsste der eigentliche zentrale wissenschaftliche Ort der 
Lehramtsstudierenden in den Fachdidaktiken gesucht werden. Diese jedoch 
nehmen im Rahmen des Studiums einen geringen Anteil ein und sind zudem 
im Hinblick auf ihre Bedeutung in der wissenschaftlichen Landschaft und in 
der Forschungsaktivität eher als marginal einzustufen (vgl. Giest in diesem 
Band). 

Wen wundert es also, dass Studierende, sobald sie in der Schulpraxis sind, 
den ohnehin lockeren Kontakt zur Wissenschaft ganz abreißen lassen und 
sich auf ihr berufliches Handeln, auf das Gewinnen von beruflichen Erfah- 
rungen und Routinen konzentrieren. Auch in den Fachzeitschriften, die 
wichtige Orte professioneller Kommunikation sein sollten, findet man eine 
starke, wenn nicht überstarke Orientierung auf praktische Anregungen (er- 
probte Unterrichtsmethoden, Arbeitsblätter und im Unterricht zu verwenden- 
de Materialien), nicht aber den professionswissenschaftlichen Diskurs, darauf 
gerichtet, durch professionsgesteuerte Forschung wissenschaftliche Standards 
zu erweitern, die geeignet sind, den an sich hohen Autonomiespielraum des 
Lehrers durch Selbstkontrolle zu sanktionieren. Aber gerade in diesem Merk- 
mal kommt Profession zum Ausdruck (vgl. Gieseke 1991). 

Auf der anderen Seite halten sich bei Studierenden, nicht immer unbe- 
gründet, Vorurteile gegenüber wissenschaftlichen Veranstaltungen als praxis- 
fern und theoretisch abgehoben und daher ohne Nutzen für die spätere beruf- 
liche Tätigkeit. 

Der einzige Weg, dieses Dilemma zu durchbrechen, ist, Studierenden An- 
reize zu schaffen, an Forschung und Theoriebildung im Rahmen des Studi- 
ums aktiv teilzunehmen. Auch die Teilnahme an wissenschaftlichen Fachta- 
gungen sollte integraler Bestandteil des Studiums sein. 

Diese Möglichkeit haben ca. 20 Studierende im Fach Sachunterricht der 
Universität Potsdam wahrgenommen. Der primäre Anreiz bestand darin, dass 
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die Teilnahme an der Jahrestagung der GDSU mit dem Anfertigen eines stu- 
dienrelevanten Leistungsnachweises verbunden wurde. Neben der wissen- 
schaftlichen Aufarbeitung einiger thematisch zusammenhängender Vorträge, 
die ja geeignet sind, den Stand der wissenschaftlichen Diskussion im Fach 
widerzuspiegeln, haben die Studierenden einen eigenen Beitrag zur Weiter- 
entwicklung der Tagungen geleistet, über den nachfolgend berichtet werden 
soll. Gefragt wurde danach, wie die Attraktivität solcher Fachtagungen für 
Studierende und gleichzeitig für praktisch tätige Lehrer erhöht werden kann. 
Bevor einige Grundtendenzen zusammengefasst dargestellt werden, sollen 
zunächst im Sinne der Kennzeichnung der empirischen Basis die Studieren- 
den selbst zu Wort kommen. 


2. Fachtagungen bereichern das Studium 


Zunächst sollen positive, dann kritische Anmerkungen zitiert werden. 

„Die Zusammenstellung der Themenbereiche war sehr interessant struktu- 
riert. Der Blick auf die Probleme des Sachunterrichts, aber auch auf die zahl- 
reichen Möglichkeiten der methodischen und didaktischen Gestaltung wurde 
geschärft.“ 

„Aus meinem persönlichen Empfinden kann ich betonen, dass mich die 
einzelnen Vorträge in meinem Berufsziel gestärkt haben.“ 

„Die GDSU-Tagung hat mir insofern viel gebracht, dass sie mir Einblicke 
in andere Sichtweisen von Didaktik gegeben hat. Nicht nur die vertraute 
Potsdamer Einstellung zur Lehrerbildung, sondern andere Möglichkeiten im 
Studium Schwerpunkte zu setzen, konfrontieren mich mit kritischer Selbst- 
analyse: Werde ich ausreichend ausgebildet, um im Sachunterricht der 
Grundschule zu bestehen?“ 

"Die Tagung bot interessante Beiträge und Forschungsberichte aus sach- 
unterrichtlichen Zusammenhängen. Mein eigener Sachunterrichts-Horizont 
wurde ... erweitert. Ich kann die auf der Tagung kennen gelernten Studien 
und deren Ergebnisse in eigenem Unterricht bzw. zur Unterrichtsvorberei- 
tung nutzen.“ 

„...’. kann ich sagen, dass es sehr interessant war, sich als Studierende ein- 
mal aus einer anderen Sicht mit dem Sachunterricht und seiner Didaktik zu 
beschäftigen.“ 

„Ein Besuch einer solchen Tagung halte ich rückblickend nicht nur für 
Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch für Studierende für sehr sinnvoll und 
informativ.“ 
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„Die Tagung war sehr interessant gestaltet und hat mir überaus gut gefal- 
len, ... da eigene Vorstellungen und bereits erworbenes didaktisches Wissen 
zum Teil erweitert wurden und die Inhalte zum anschließenden Austausch 
mit den Kommilitoninnen anregten. Mit Erwartungen an die Didaktik und 
Forderung an die Lehramtsausbildung gaben Vortragende Anstöße zur per- 
sönlichen Reflexion darüber, wie Unterricht gegenwärtig oft aussieht und wie 
Verbesserung von Unterricht ... herbeigeführt werden könnte.“ 

„Ich halte die Teilnahme an einer Tagung der GDSU aus dem Blickwinkel 
einer Studentin für sehr sinnvoll. Die breit gestreute Thematik finde ich gut ... 
man kann aber auch als Studentin viele Erfahrungen sammeln, wenn man das 
Fach auch aus anderen Perspektiven einmal erleben kann. Als sehr positiv 
empfand ich, einmal namhafte Didaktiker des Sachunterrichts sozusagen 
„hautnah“ zu erleben. Ich konnte mich aufs Neue für mein Fach begeistern 
und viele Anregungen mitnehmen.“ 

„Ich halte diese Tagung für schr bedeutend, da die neusten Untersuchun- 
gen in der Didaktik für Sachunterricht präsentiert und erörtert werden.“ 

„..generell kann ich sagen, dass mich die Tagung sehr positiv überrascht 
hat. Das Kind stand hier im Mittelpunkt der Betrachtung und in der Diskus- 
sion wurde immer wieder der Bezug der jeweiligen Studie zum Unterrichts- 
geschehen hergestellt. Die Themen waren sehr interessant und der Wechsel 
zwischen den Strängen funktionierte sehr gut... . Ich bin im Nachhinein sehr 
froh, dass ich teilgenommen habe und werde in Zukunft solchen Tagungen 
offener gegenüber stehen. Sie bieten einen Überblick über den aktuellen For- 
schungsstand und berücksichtigen die Bedürfnisse der Lehrer. Ich hatte ein 
paar Vorbehalte, ob eine Tagung sich nicht im Allgemeinen zu sehr auf die 
Theorie bezieht und den Bezug zum praktischen Unterrichtsgeschehen somit 
außer Acht lässt.“ 

„Ich weiß nun, dass die Teilnahme an einer Tagung auch für die Lehrer 
fast obligatorisch sein sollte, denn sie stellt eine Schnittstelle zwischen der 
Forschung und der Unterrichtspraxis dar.“ 

„Generell bot die Tagung der Gesellschaft für die Didaktik des Sachunter- 
richts einen Einblick in die Komplexität des Sachunterrichts. Als Studentin 
war man sehr angetan von dem hohen Niveau und den meist sehr aufge- 
schlossenen und freundlichen Referenten der verschiedenen Hochschulen. 
Aufgefallen ist mir allerdings, dass kaum Referendare oder Lehrer, die nicht 
an einer Universität unterrichten, teilgenommen haben. Gerade hier erwartete 
ich mehr Andrang. Diese Tagung bot nämlich eigentlich so viel kompakte In- 
formationen und Eindrücke, die man im eigenen Unterricht gut umsetzen 
könnte. Sie war eine gute Möglichkeit, neue Eindrücke und Impulse zu sam- 
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meln, die es ermöglichen, sich selbst zu hinterfragen und eventuelle Vorha- 
ben für den eigenen Unterricht festzusetzen.“ 

„Ich bedanke mich recht herzlich, dass ich die Möglichkeit bekommen 
habe, an dieser Tagung teilzunehmen. Ich denke aber auch, dass es für die 
Wissenschaftler wichtig ist, auch unseren Standpunkt mitgeteilt zu bekom- 
men. Bei manchen Vorträgen hatte ich ein wenig das Gefühl, dass die Spre- 
cher natürlich auf ihrem Forschungsgebiet äußerst kompetent und aktuell 
sind, dennoch aber manchmal die Verknüpfung zur Praxis — zum wahren 
Alltag — vergessen haben“. 

„Auf Tagungen der Didaktik des Sachunterrichts sollten ... verstärkt ver- 
schiedene Interessenlagen berücksichtigt werden; mit Blick auf den Beruf als 
Lehrer, auf Studierende und mit Blick auf die Wissenschaft „Didaktik des 
Sachunterrichts“. Es sollte auch sichergestellt werden, dass das Publikum 
gemischter ist, um anschließend produktive Gespräche führen zu können.“ In 
diesem Zusammenhang wurde angeregt, dass Praktiker bzw. Studierende, 
Referendare aus ihrer Sicht zu den Vortragsthemen Stellung nehmen (,„ver- 
schiedene Standpunkte verdeutlichen“): „So könnte jeder von jedem etwas 
lernen und genau dies sollte unser aller Ziel sein.“ 

„Schwierig fand ich ..., dass das Instrumentendesign der Studien und de- 
ren Ergebnisse auf einer Ebene präsentiert wurden, die für Studierende des 
Lehramtes schwer verständlich war, da eine Statistikausbildung in dem Sinne 
nicht angeboten wird. Ich halte es daher für erforderlich, dass eine Statistik- 
ausbildung im Rahmen des Lehramtsstudiums stattfinden muss, da sie für das 
wissenschaftliche Arbeiten, Erheben und Auswerten von Daten unentbehrlich 
ist.“ „Diese Tagung halte ich insgesamt für sehr gelungen, (sie) könnte aber 
in Hinblick auf Studierende attraktiver in Punkto Unterrichtsgestaltung (z.B. 
Unterrichtsmaterialien, durchgeführte Untersuchungen zum Nachlesen) ge- 
staltet werden.“ 

„Leider war es nicht möglich, alle Workshops zu besuchen. In Selbstexpe- 
rimenten sollten hier beispielsweise verschiedene Erprobungen durchgeführt 
und auf Potenziale im Sachunterricht hin untersucht und analysiert werden. 
Da dies eigentlich Sachen sind, die immer wieder in den einzelnen Hauptfä- 
chern vernachlässigt werden (fachdidaktische Praxisanteile), wäre es bei der 
nächsten Tagung wünschenswert, dass den Studierenden die Möglichkeit ge- 
boten wird, möglichst viele Workshops zu besuchen.“ 

„Anmerken möchte ich noch, dass einige Beiträge etwas zu theoretisch 
und praxisfern erschienen und den Referenten z.T. sehr schwer zu folgen 
war. Das mag daran liegen, dass es Wissenschaftlern oft schwer fällt, ihre 
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Darstellungen zu vereinfachen. Vielleicht ist das auch ein Grund für die fast 
nicht vorhandene Teilnahme von Lehrern an der Tagung.“ 

„Es war sehr schade, dass man sich entscheiden musste, ob man am letz- 
ten Tag ein Forum oder einen Workshop besucht und danach nur noch ein 
Plenarvortrag stattfand.“ 

„Es gab allerdings auch Vorträge, bei denen ich Schwierigkeiten hatte, 
dem Inhalt zu folgen.“ 

„Vielleicht wäre ein Zeitraum realisierbar, in dem ausschließlich prakti- 
sche Übungen stattfinden. Gerade für Studenten bieten solche Veranstaltun- 
gen praktische Erfahrungen, die wir solcherart nicht in der Universität ha- 
ben.“ 

„Ich fand es sehr schade, dass der Zeitpunkt der Tagung sehr streng und 
eng gefasst wurde, so dass leider in den seltensten Fällen noch genügend Zeit 
für eine anschließende Diskussion blieb. Es wäre sehr schön gewesen, wenn 
die Redner etwas zum aktuellen Forschungsstand oder zu künftigen Plänen 
gesagt hätten, leider fehlten auch in allen Vorträgen ausreichend Literatur- 
hinweise, die es gestattet hätten, die Zitate richtig zuzuordnen. Trotz dieser 
Kritik war die Teilnahme an dieser Tagung nicht nur sehr interessant, son- 
dern auch eine Bereicherung für mein Studium.“ 


3. Fazit 


Insgesamt geben die Studierenden der Tagung ausgesprochen und angesichts 
der teilweise vorher geäußerten Skepsis überraschend gute Noten. Sie wird 
generell als Bereicherung für das eigene Studium angesehen. Besonders be- 
tont werden das Gewinnen neuer Perspektiven auf andere Sichtweisen, die 
Erweiterung der eigenen Sicht, die Anregung zur Selbstreflexion, die vielen 
Möglichkeiten zur Kommunikation, aber auch die gebotenen Anregungen für 
die berufliche Praxis. Die Breite des Themenangebots wird ebenso positiv 
bewertet wie die Möglichkeit, Wissenschaftler, die als Autoren einschlägiger 
Literatur dem Namen nach bekannt sind, in der Realität erleben zu können. 
Tagungen bieten eben auch Erlebnisse, die in Buchform nicht präsentiert 
werden können. Aus diesen Erlebnissen und vor allem aus den Inhalten der 
Beiträge wird Motivation für das Fach und seine Vielfältigkeit geschöpft. Po- 
sitiv bewertet wird ebenfalls die Möglichkeit, den Stand der Forschung prä- 
sentiert zu bekommen und die Diskussion dazu erleben und daran teilhaben 
zu können. Wichtig und bemerkenswert erscheint mir auch, dass Vorbehalte 
gegenüber einer wissenschaftlichen Tagung (Theorie ohne Praxis) abgebaut 
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werden konnten, dass die Tagung selbst als Schnittstelle zwischen Forschung 
und Unterrichtspraxis erlebt wurde. 

Kritisch und zum Nachdenken anregend ist die teilweise verwunderte 
Feststellung, dass kaum Lehrer die Tagung besuchen. In diesem Zusammen- 
hang wird mit Blick auf einige Vorträge über das Theorie-Praxis-Problem 
(fehlende Praxisnähe) und von Verständnisproblemen berichtet. Hier scheint 
besonders die mitunter aus Sicht der Studierenden abgehobene Fachsprache, 
mit denen sich Wissenschaftler verständigen, erwähnenswert. Mit Sicherheit 
sollten Studierende sich stärker bemühen, begriffliche Klarheit zu erlangen, 
wozu auch gehört, sich mit der Fachsprache vertraut zu machen und sich in 
deren Gebrauch zu üben. Manch ein Vortragender gefällt sich jedoch in der 
sinnreich konstruierten, unter Verwendung möglichst vieler, auch in der all- 
täglichen wissenschaftlichen Kommunikation selten genutzter, fremdsprachi- 
ger Vokabeln komponierten Rede und denkt dabei mehr an die eigene elitäre 
Präsentation als an den Zuhörer, den er ja eigentlich erreichen will. 

Darüber hinaus gibt es natürlich auch ein generelles Kommunikations- 
problem: Wissenschaft fällt es schwer, ihre Ergebnisse einer breiten Öffent- 
lichkeit zu kommunizieren. Hier aber erreicht sie auch ihre eigene Klientel, 
Studierende und Lehrkräfte an den Schulen, kaum. Dabei sind Grundfragen 
der Bildung und Erziehung Themenbereiche, die oft sehr kontrovers in der 
Öffentlichkeit bis weit in die Familien hinein diskutiert werden. Das Defizit 
eines bislang wenig entwickelten Leitbildes vom Lehrer als Experte für Er- 
ziehung und Bildung hängt auch damit zusammen, dass erziehungswissen- 
schaftliches Fachwissen, Theorie und Forschung in der breiten Öffentlichkeit 
oft verkürzt, aus dem Alltagsverständnis heraus, wahrgenommen wird oder 
unverstanden bzw. ungehört im Tempel der Wissenschaft verbleibt. 

Beachtenswert sind auch Hinweise auf notwendige Verbesserungen der 
Ausbildung mit Blick auf den Erwerb von Schlüsselqualifikationen (hierzu 
gehören auch Verfahren und Methoden der empirischen Forschung, ein- 
schließlich einer statistischen Grundausbildung als Voraussetzung dafür, sich 
beispielsweise mit Ergebnissen empirischer Unterrichtsforschung kritisch 
auseinandersetzen zu können). 

Die Vorträge auf der Tagung sollen nicht nur über Forschung informieren, 
sondern einen Diskurs anstoßen. Dazu ist es erforderlich, dem interessierten 
Zuhörer den Theoriehintergrund der präsentierten Ansätze zugänglich zu ma- 
chen. Anzuregen wäre, entweder den Abstracts ein Verzeichnis mit relevan- 
ten Literaturbezügen beizufügen oder entsprechende Handouts dem Audito- 
rium zur Verfügung zu stellen, denn viele Zuhörer wollen oder können nicht 
so lange warten, bis der Beitrag publiziert ist. 
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Nahezu alle Studierenden bemängeln zu viele parallele Vorträge und vor 
allem zu wenig Zeit zur Diskussion. Vielleicht gäbe es die Möglichkeit, Vor- 
träge mit einer Videokamera aufzuzeichnen und während der Tagung virtuell 
verfügbar zu machen. Insgesamt ist das Bedürfnis zur Kommunikation, zur 
Verständigung über die Forschungen weit entwickelt und wird zu wenig im 
Rahmen der Tagung befriedigt. Studierende wünschen sich mehr Disput, die 
Darstellung unterschiedlicher Positionen und sehen in einer Tagung, auf der 
viele Vertreter des Faches anwesend sind, die Möglichkeit dazu, auch Auf- 
fassungen zu hören, die sie in der eigenen Universität nicht gelehrt bekom- 
men. Darüber hinaus wünschen sie sich auch die Reflexion der Theorie sei- 
tens der Praxis. In diesem Zusammenhang wurde angeregt, Tandems aus 
Wissenschaftlern und Praktikern bzw. Studierenden, Referendaren zu bilden, 
die aus ihrer Sicht zu den Vortragsthemen im Sinne eines Koreferates oder 
Kommentars Stellung nehmen. 

Eine weitere Anregung betrifft die Workshops. Hier sehen Studierende ei- 
ne Möglichkeit des Lernens aus der Praxis für die Praxis. Vielleicht sollte 
darüber nachgedacht werden, ob und wie ein speziell für Studierende einge- 
richteter Programmteil, nicht parallel zu anderen, der Präsentation studenti- 
scher wissenschaftlicher Arbeit und der Diskussion mit Wissenschaftlern und 
anderen Kommilitonen dienen kann. 

Zusammenfassend dürfte die Botschaft der Studierenden als Aufruf zu ei- 
ner weiteren Öffnung der wissenschaftlichen Tagung zu verstehen sein. 
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Johann Pehofer 


Sachunterricht in Österreich zwischen 
Pragmatismus und wissenschaftlichem Anspruch 


1. Einleitung 


Sachunterricht ist heute aus der deutschsprachigen Grundschullandschaft 
nicht mehr wegzudenken. Diese zentrale Bedeutung hat historische Wurzeln, 
die bis zu Johann Amos Comenius zurückreichen: Bereits bei ihm war das 
„Ding“, die „Sache“ Zentrum der Welt- und Gotteserkenntnis des Menschen 
(vgl. Comenius 1989, S. 23). Wenngleich diese theologisch-pädagogische 
Sicht der Erkenntnis seiner Zeit entspricht, bleibt doch die Bedeutung des 
Sachunterrichts auch heute noch bestehen: Er stellt noch immer eine wesent- 
liche Komponente der Welterschließung für Kinder dar: Ihre Um- und Le- 
benswelt muss gerade in einer sich wandelnden Welt der Digitalisierung und 
der Technisierung zum Ausgangspunkt der Bildung werden. 

Im Bereich der unterrichtspraktischen Umsetzung und der Lehrerbildung 
bestehen jedoch — historisch, politisch und kulturell bedingt — unterschiedli- 
che Ansätze in allen mitteleuropäischen Staaten. In diesem Beitrag wird ver- 
sucht, die Hauptintentionen des österreichischen Weges darzustellen, praxis- 
orientiertes Handeln mit theoriegeleiteter Ausbildung zu verbinden (vgl. dazu 
Gönner 1967). 


2. Grundschullehrerausbildung in Österreich 


Die Grundschullehrerausbildung in Österreich erfolgt derzeit an den Pädago- 
gischen Akademien — gesetzlich im Schulgesetzwerk von 1962 verankert - , 
die ab dem Jahre 1966 die bis dahin existierenden fünfjährigen Lehrerbil- 
dungsanstalten, die als höhere Schulen geführt wurden und mit der Reifeprü- 
fung abschlossen, ablösten. Damit wurden die Ausbildungen zum Pflicht- 
schullehrer für die Grundschule (in Österreich: Volksschule), Sonderschule 
und Hauptschule in den Bereich der tertiären Bildungsinstitutionen gehoben; 
die Voraussetzung für den Besuch der Pädagogischen Akademie ist seitdem 
die Hochschulreife oder eine Berufsreifeprüfung. 
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Derzeit bestehen in Österreich vierzehn Pädagogische Akademien, wobei 
acht Institutionen unter staatlicher (Wien-Bund, Baden, Linz-Bund, Graz- 
Bund, Salzburg, Klagenfurt, Innsbruck und Feldkirch) und fünf Akademien 
unter kirchlicher Trägerschaft stehen (Diözesen Wien, Graz, Linz, Innsbruck, 
St. Pölten); die Stiftung Pädagogische Akademie Burgenland in Eisenstadt 
bildet insofern eine Ausnahme, da ihr als einzige Pädagogische Akademie in 
Österreich eine gemeinsame Trägerschaft von Kirche und Staat zu Grunde 
liegt. 

Die Ausbildung besteht aus einem mindestens sechs Semester dauernden 
Studium, das einphasig ist: die Ausbildung ist mit der Absolvierung der 
Schlussprüfung (Lehramtsprüfung) und dem Diplomgrad „Diplompädagoge 
bzw. Diplompädagogin“ abgeschlossen. 

Das Studium ist weiters durch eine enge Verbindung von Theorie und 
Praxis gekennzeichnet. Bereits im ersten Semester des Studiums hospitieren 
und unterrichten die Studierenden in dem ihrer Studienrichtung adäquaten 
Schultyp; ab dem zweiten Semester unterrichten sie bereits im Rahmen der 
schulpraktischen Ausbildung. Allen Akademien ist eine Übungsschule ange- 
schlossen, die als Versuchs- und Laborschule die praktische Umsetzung des 
in den Lehrveranstaltungen theoretisch erworbenen Wissens ermöglicht. 

Die strukturelle Übereinstimmung zwischen der pädagogischen Praxis der 
Lehrerbildung und anderen pädagogischen Praxisfeldern wird so zum Aus- 
gangspunkt einer Erfahrungs- und somit personbezogenen Ausbildung ge- 
macht. „So können Prozesse des Helfens, Beratens und der Entwicklung von 
Handlungsfähigkeit im Sinne des konstruktiven Umganges mit vorgegebenen 
Handlungsspielräumen nicht nur gewußt, sondern auch erfahren und damit 
erst eigentlich gelernt werden“ (Klement 1997, S 152). 

Gesetzlich sind in der Ausbildung derzeit 164 Semesterwochenstunden 
verpflichtend, davon müssen über die Inhalte von über 125 Semesterwochen- 
stunden Prüfungen abgelegt werden. Da die österreichischen Studierenden in 
allen Teilbereichen verpflichtend ausgebildet werden müssen, obliegt es der 
Studienkommission der jeweiligen Pädagogischen Akademie, die Stundenan- 
zahl für den Bereich Sachunterricht — wie für alle übrigen Studienbereiche — 
festzulegen. Eine Darstellung dieser Umsetzung in allen österreichischen 
Akademien würde den Rahmen dieses Artikels sprengen: Daher ist sowohl 
bei der Darstellung der einzelnen Fachbereiche als auch in der Beschreibung 
der Lehrveranstaltungen zum Sachunterricht (Kapitel 4) nur exemplarisch der 
Studienplan der Stiftung Pädagogische Akademie Burgenland in Eisenstadt 
dargestellt. Das gesamte Studium umfasst dabei vier Fachbereiche (siehe 
Übersicht 1). 
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Fachbereich Humanwissenschaften: 

Allgemeine Pädagogik, Schulpädagogik, Religionspädagogik, Psychologie, Soziologie, Medi- 
zinische Grundlagen, Diagnostik und Förderpädagogik, Interdisziplinäre Studien, Schulrecht, 
Wissenschaftstheorie, Kommunikation. 

41 verpflichtende Semesterwochenstunden, davon sind Inhalte von 25 SWS prüfungsrelevant. 


Fachwissenschaft und Fachdidaktik: 
Grundschulforschung, Fachwissenschaft und Fachdidaktik aller Gegenstände der Grundschule, 
Darstellendes Spiel, Alternative Studien. 


80 verpflichtende Semesterwochenstunden, davon sind Inhalte von 65 SWS prüfungsrelevant. 


Ergänzende Lehrveranstaltungen: 
Multimedia-Schwerpunkt; Qualitätsmanagement, Poltische Bildung, Sicherheitserziehung. 
14 verpflichtende Semesterwochenstunden, davon sind Inhalte von 10 SWS prüfungsrelevant. 


Schulpraktische Studien: 
Je Semester 3 Wochen Lehrübungen und Unterrichtsanalysen, Schulpraktische Werkstatt, In- 


dividuelle Trainingsschwerpunkte. 
29 verpflichtende Semesterwochenstunden, davon sind Inhalte von 25 SWS prüfüungsrelevant. 


Übersicht 1: Studienplan der Stiftung Pädagogische Akademie Burgenland 


3. Das Akademien-Studiengesetz 1999 


Gegenwärtig befinden sich die Pädagogischen Akademien in Österreich in 
einer massiven Umbruchssituation, welche gesetzlich durch das Akademien- 
Studiengesetz aus dem Jahr 1999 begründet ist. Es ist dabei eine Umwand- 
lung der derzeitigen Pädagogischen Akademien zu Pädagogischen Hoch- 
schulen bis spätestens zum Jahr 2007 vorgesehen, wobei im $ 1 dieses Geset- 
zes die Rahmenbedingungen festgeschrieben sind: 

„Der Bund wird innerhalb von acht Jahren hochschulische Einrichtungen 
für die Ausbildung der Pflichtschullehrer ("Hochschule für pädagogische Be- 
rufe") schaffen. An diesen Hochschulen sollen auch Angebote für die Aus- 
bildung zum Lehrer in der Erwachsenenbildung und in anderen pädagogi- 
schen Aufgabenbereichen eingerichtet werden, soweit dies nicht Aufgabe der 
Universitäten ist. Die erforderlichen organisations- und studienrechtlichen 
Regelungen an diesen hochschulischen Einrichtungen sind entsprechend den 
für Hochschulen oder Universitäten üblichen Standards auszuführen“ (Aka- 
demien-Studiengesetz 1999, online). 

Der Wunsch nach einer hochschulmäßigen Lehrerausbildung kam von der 
österreichischen Bundesregierung und entspricht den Intentionen der Euro- 
päischen Union. Diese Akademisierung ist ein notwendiger Schritt zur inter- 
nationalen Anerkennung der Pflichtschullehrerausbildung Österreichs (vgl. 
Pehofer 2000, S 4). Eine verstärkte Autonomie — die Studienkommissionen 
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der einzelnen Akademien können nun autonom Studienpläne beschließen -, 
eine intensive Kooperation mit ausländischen Institutionen und eine größere 
Gewichtung der Forschungstätigkeit stellen die Eckpfeiler einer zukünftigen 
Pädagogischen Hochschule dar. Weiters sollen die bisher getrennt agierenden 
Pädagogischen Akademien (Lehrerausbildung) und Pädagogischen Institute 
(Lehrerfort- und -weiterbildung) zu jeweils größeren Hochschuleinheiten zu- 
sammengelegt werden, um so Synergien und verbesserte Qualifikationen zu 
ermöglichen. Eine endgültige Entscheidung steht jedoch derzeit noch aus. 


4 Die Ausbildung im Bereich Sachunterricht 


Die Stiftung Pädagogische Akademie Burgenland ist bestrebt, in ihren Lehr- 
veranstaltungen im Bereich Sachunterricht bei den Studierenden „ein fun- 
diertes Sachwissen zu sichern und fachdidaktische Methoden und Arbeits- 
weisen — entsprechend den einzelnen Erfahrungs- und Lernbereichen — zu 
vermitteln, die ein forschend-entdeckender und handlungsorientierter Unter- 
richt erfordert. Die Auseinandersetzung mit didaktischen Konzepten (hin- 
sichtlich der Umsetzung fachspezifischer Inhalte im Sinne eines vernetzen- 
den Lernprozesses), die Befähigung zu einer fachspezifischen Unterrichts- 
planung und das Kennen lernen bereichsspezifischer Medien bilden die 
Grundlage für den Erwerb fachspezifischer Kompetenzen“ (vgl. Studienplan 
VS der Stiftung Pädagogische Akademie Burgenland 2003, online). 

Derzeit werden an der Stiftung Pädagogische Akademie Burgenland die in 
Übersicht 2 aufgeführten Lehrveranstaltungen verpflichtend angeboten. 

Die in diesen Lehrveranstaltungen behandelten theoretischen Grundlagen 
und auch die dabei aufgezeigten methodisch-didaktischen Möglichkeiten des 
Unterrichts — wie Unterrichtsplanung und -gestaltung, Schwerpunktsetzun- 
gen, Unterrichtsmodelle, Stoffsammlungen — können von den Studierenden 
in den schulpraktischen Studien unter Supervision erprobt und geübt werden, 
ebenso wie bei Projektnachmittagen in Zusammenarbeit von PA-Professoren, 
Studierenden und Kindern der Übungsvolksschule. 


Seminare: = Natur — Mensch — Umwelt 
= Forschend - entdeckendes Lernen ® Forschen und Experimentieren 
= Erfahrungs- und Lernbereich - Raum Übungen: 


a Erfahrungs- und Lernbereich — Wirtschaft a Lernwerkstatt 


a Erfahrungs- und Lernbereich — Zeit = Lernwerkstattarbeit anhand exemplari- 
= Erfahrungs- und Lernbereich - Gemeinschaft scher Dernfelder 


Übersicht 2: Verpflichtende Lehrveranstaltungen im Sachunterricht 
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5. Sachunterricht in der österreichischen Grundschule 


Der Unterricht in der österreichischen Grundschule fußt auf einem Rahmen- 
lehrplan, der unter anderem Stundenausmaß, allgemeine Bestimmungen und 
Grobziele beinhaltet. Dabei werden für den Bereich Sachunterricht folgende 
Bildungs- und Lehraufgaben genannt: 

„Der Sachunterricht soll den Schüler befähigen, seine unmittelbare und 
mittelbare Lebenswirklichkeit zu erschließen. In diesem Sinne hat der Sach- 
unterricht die Aufgabe, an entsprechenden Beispielen die vielseitige Betrach- 
tungsweise der Wirklichkeit sowie die Stellung des Menschen — insbesondere 
die des Schülers — in dieser Wirklichkeit bewusst zu machen. 

Ein kindgemüäßer, gleichzeitig aber auch sachgerechter Unterricht führt 
die Schüler allmählich zu einem differenzierten Betrachten und Verstehen ih- 
rer Umwelt und befähigt sie damit zu bewusstem und eigenständigem Han- 
deln. 

Im Sachunterricht sind Lernprozesse so zu organisieren, dass Fähigkeiten 
und Fertigkeiten sowie Kenntnisse, Einsichten und Einstellungen grundgelegt 
werden. Dabei soll der Schüler auch fachgemäße Arbeitsweisen erlernen so- 
wie Lernformen erwerben, die zur eigenständigen Auseinandersetzung mit 
der Lebenswirklichkeit und zu selbstständigem Wissenserwerb führen. 

Der Unterrichtsgegenstand Sachunterricht ist in folgende Erfahrungs- 

und Lernbereiche gegliedert: 
= Gemeinschaft 
" Natur 
= Raum 
= Zeit 
= Wirtschaft 
" Technik. 
Bei der Unterrichtsplanung und bei der Unterrichtsgestaltung ist darauf Be- 
dacht zu nehmen, dass Inhalte aus den einzelnen Teilbereichen unter beson- 
derer Berücksichtigung der Erfahrungs- und Erlebniswelt der Schüler ganz- 
heitlich aufeinander abgestimmt werden. Darüber hinaus sollen Zusammen- 
hänge im Lernen und Denken der Schüler durch situationsorientierte Unter- 
richtsanlässe, durch handelnde Arbeitsweisen (z.B. entdeckendes Lernen, 
projektorientiertes Lernen) sowie durch sinnvolles Vernetzen von bereichs- 
übergreifenden Aspekten angestrebt werden“ (Lehrplan der Volksschule 
1997, S. 194f.). 

Die Formulierung der Ziele in einem Rahmenlehrplan gibt den österrei- 
chischen Lehrerinnen und Lehrern die notwendige Freiheit, Schwerpunkte zu 
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setzen und auf lokale Gegebenheiten einzugehen. Die über alle Volksschul- 
jahre kontinuierlich vorgeschriebene Stundenanzahl — in allen vier Schulstu- 
fen drei Wochenstunden — kann eine Erklärung für die guten Ergebnisse bei 
den TIMS-Studien 1995 und 2001 im naturwissenschaftlichen Bereich sein 
(vgl. Niederösterreichischer Pflichtschullehrer 2002, S 6). 


6. Zukünftige Entwicklungen 


Die positiven Ergebnisse dürfen jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass 
gerade die Grundschullehrerausbildung im Bereich der didaktisch-methodi- 
schen Fächer — also auch der Bereich Sachunterricht — auf ein fundiertes wis- 
senschaftliches Niveau gestellt werden muss; sowohl angesichts der interna- 
tionalen Entwicklung als auch der im Akademien-Studiengesetz im 85 Abs. 
(2) geforderten „Verbindung von Forschung und Lehre“ (Akademien-Stu- 
diengesetz 1999, online). 

Eine Notwendigkeit, die auch vom Forschungsbeirat des Bundesministeri- 
ums für Bildung, Wissenschaft und Kunst betont wird: „Die den Akademien 
durch das Akademien-Studiengesetz zugewiesene Verpflichtung zur For- 
schung und die beabsichtigte Weiterentwicklung der Akademien zu Hoch- 
schulen hat die Frage der Qualifizierung der (derzeit überwiegend nur) Leh- 
renden zu (künftig auch) Forschenden in den Mittelpunkt des Interesses ge- 
rückt und als Notwendigkeit bewusst gemacht“ (Mayr 2003, online). 

Wenngleich die österreichische Lehrerbildung ein gut funktionierendes 
Modell in der Verzahnung von Theorie und Praxis aufweisen kann, sind hier 
die Forderungen nach einer akademischen Aus- und Weiterbildung — verbun- 
den mit der Durchführung von Fachtagungen, Symposien und der Gründung 
von Interessensgruppen — unabdingbar, wenn in der zukünftigen Entwicklung 
der österreichischen Pflichtschullehrerausbildung hochschuladäquates Niveau 
angestrebt wird. Gerade im wissenschaftlichen Bereich können die Erfahrun- 
gen Deutschlands — im Bereich Sachunterricht vornehmlich die der Gesell- 
schaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) — durch verstärkte Koopera- 
tionen die akademische Weiterentwicklung in Österreich fördern und sollten 
gleichzeitig auch Anlass zu einer intensiveren Zusammenarbeit im Bereich 
Sachunterricht sein. 
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Die in dieser Veröffentlichung zusammengestellten Beiträge sind 
zu einem großen Teil während der GDSU-Jahrestagung 2004 in 
Potsdam zum. Thema „Zwischen Grundlagenforschung und 
Unterrichtspraxis — Erwartungen an den Sachunterricht“ Teil des 
Tagungsprogramms gewesen und für diesen Band ausgewählt wor- 
den. Sie geben Antworten auf konkrete praxisrelevante Fragen der 
Sachunterrichtsdidaktik, thematisieren Grundprobleme der fach- 
didaktischen Forschung und Lehre und berichten über konkrete 
sachunterrichtsdidaktische Forschungsvorhaben. Damit wird das 
breite Spektrum der Aufgaben der Sachunterrichtsdidaktik in Theorie 
und Praxis sichtbar: Es verbindet Praxis des Unterrichts, darauf 
gerichtet, sachunterrichtsrelevante Inhalte bildungswirksam zu er- 
schließen mit fachdidaktischer Theorie, die sowohl grundlegende 
Überlegungen zur Weiterentwicklung und Stärkung der Wissen- 
schaftsdisziplin „Didaktik des Sachunterrichts“ anstellt als auch 
mit konkreten Forschungsprojekten dazu beiträgt, die Qualität des 
Unterrichts, der Lehrerbildung und wissenschaftlichen Forschung 
zum Sachunterricht und seiner Didaktik zu erhöhen. 
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